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Às crianças que sofrem, solitariamente, em seus 
processos de aprendizagem. Que um dia isso seja 
apenas uma menção em livros do passado.  
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RESUMO 
 
A escola como conhecemos hoje, fenômeno recente na história da humanidade e 
importante para a universalização do ensino, garantiu que cada vez mais pessoas 
pudessem ser alfabetizadas e tivessem acesso ao conjunto de conhecimentos 
socialmente valorizados. No entanto, desde seu início, a escola tem se deparado 
com alunos que não aprendem, na forma e no tempo esperados, e tem buscado 
soluções para esse problema. No cenário nacional, mesmo com a formulação e a 
implementação de políticas educacionais, voltadas para enfrentar o fracasso escolar, 
subsistem os problemas de aprendizagem e, junto com eles, uma forte tendência em 
apontar o aluno e ou sua família como responsáveis pelo mau desempenho. 
Ancorada nos conceitos de estigma, formulados por Goffman (2004; 2002; 1974), e 
de representações sociais, segundo Moscovici (2007), esta pesquisa visa analisar o 
que se revela do fracasso escolar quando falas institucionais que apontam o aluno 
como responsável por esse fracasso são postas em diálogo com falas familiares 
que, de certa forma, revelam as potencialidades da criança, pouco valorizadas na 
escola. Buscamos, com isso, desenvolver algumas proposições para maior 
entendimento da questão do fracasso. Para o desenvolvimento desta pesquisa, 
foram analisados discursos de educadores de uma escola estadual de ensino 
fundamental, situada na cidade de São Paulo, a respeito do processo de 
aprendizagem de um estudante, indicado pelos gestores, por ser, na visão deles, 
emblemático no que se refere a dificuldades de aprender e ao comportamento 
inadequado. Também foram analisados discursos do pai e da própria criança, um 
garoto de nove anos, aluno do 4o ano do Ensino Fundamental. A produção de dados 
envolveu entrevistas e observação de campo – escola e ambiente familiar, Quando 
os discursos são postos em diálogo, observamos que, embora exista potência, 
capacidades e competências, para que a criança em situação de fracasso escolar 
possa sair desse estado, a força das representações sociais e dos estigmas, 
assumidos no contexto educacional, sobrepõem-se às histórias cotidianas da 
criança, condição que não apenas lhe suprime suas competências, mas sobretudo, 
faz com que ela assuma para si a faceta negativa que lhe é atribuída. 
 
Palavras-chave: Fracasso escolar; Estigma; Representações Sociais.  
 
 
 
 
ABSTRACT 
 
The school as we know today – a recent phenomenon in the history of humanity and 
important for the universalization of education – has guaranteed that increasingly 
more people could become literate and have access to the set of knowledge that is 
socially valued. However, since its origin, the school has had to deal with students 
that do not learn in the expected way and term, and has continuously sought 
solutions for this problem. In the Brazilian context, in spite of the formulation and 
implementation of educational policies aimed at dealing with school failure, learning 
problems persist, together with a strong tendency to deem the student and/or their 
family responsible for the poor performance. Based on the concepts of ‘stigma’ 
formulated by Goffman (2004; 2002; 1974), and ‘social representations’ by Moscovici 
(2007), the aim of this research is to analyze what is revealed by school failure when 
institutional assertions that regard the student as responsible for the failure are 
confronted with familial assertions that, in a way, point out the child’s potential that is 
not appraised in the school. The objective was to develop some propositions for a 
better understanding of the failure issue. For the development of this research, an 
analysis was conducted on the discourse of educators of a sate school in the city of 
São Paulo concerning the learning process of one student, who was pointed out by 
the administrators as what they consider a representation of learning difficulties and 
inappropriate behavior. Further analysis was conducted on the discourse of the 
father and the child, a nine-year-old boy in the fourth grade. Data production included 
interviews, field observation – in the school and at home. When the discourses were 
confronted, the observation was that, even though there is potential, abilities and 
competence for the failing child to overcome this situation, the strength of social 
representations and stigmas taken in the educational context override the child’s 
daily history. Not only does this condition suppress the child’s abilities, but it also 
leads the child to assume the negative character attributed to him. 
 
 
Keywords: School failure, Stigma, Social Representations. 
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INTRODUÇÃO 
 
Desde minha formação, no ano de 2008, no curso de Fonoaudiologia, tenho 
atuado na interface educação e saúde e observado o movimento de 
encaminhamentos de crianças com problemas escolares para serviços de saúde. 
Estive em contato constante com professores e estudantes em três situações 
distintas, mas contemporâneas: atendendo crianças que chegam à clínica com 
queixas das escolas e ou dos pais, invariavelmente ligadas ao insucesso escolar; 
atuando como fonoaudiólogo especialista no programa de SP Educação com Saúde, 
entre os anos de 2011 e 2013, da Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, 
e atuando na Associação Palavra Criativa em parcerias com escolas no município 
de São Paulo.   
Nesses anos, entre as inúmeras situações que vivenciei, duas constantes 
chamam a atenção. A primeira é o fato de que as dificuldades que as crianças 
apresentam na escola, muitas vezes, não são vistas como parte inerente do 
processo de aprendizagem. Tal constatação poderia justificar o aumento dos 
encaminhamentos das crianças com dificuldades de aprendizagem feitos pelas 
escolas a especialistas da área da saúde, entre eles, psicólogos, fonoaudiólogos, 
conforme apontado em pesquisas realizadas por Angelucci & Souza, 2010. A 
segunda constante, inquietação que se tornou germe desta pesquisa, é que a 
incapacidade de aprender como deveria, isto é, dentro do ritmo e da forma exigida 
pela escola, é a única forma como esses alunos costumam ser descritos por seus 
professores em relatórios entregues aos especialistas. Não raro as crianças são 
apresentadas pelo que não fazem, pelo que não sabem, pelo que não conseguem 
atingir. Com isso, acabam por serem vistas sob uma óptica que os estigmatiza a 
partir de supostas limitações e incapacidades.  
Em pesquisa realizada em duas escolas de Florianópolis, Signor (2013) 
observou crianças em situação de fracasso escolar que foram diagnosticadas com o 
Transtorno do Déficit de Atenção e Hiperatividade (TDAH) e analisou as implicações 
do olhar escolar para a subjetividade e a aprendizagem dessas crianças. Em sua 
discussão, Signor afirma: 
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pôde-se observar o quanto a visão redutora sobre a criança (e suas 
capacidades) tende a afetar a sua subjetividade, que tende a afetar a sua 
condição de aprendiz [...] Se o aluno for vítima de uma visão patologizante e 
excludente, ou seja, se as singularidades inerentes aos seres humanos forem 
tomadas como "sintomas" de doenças que precisam ser tratadas em clínicas 
de saúde, a criança poderá ter implicações para o seu desenvolvimento. 
(SIGNOR, 2013, p. 334) 
 
Em contraposição a essa visão redutora, em que a criança é dita pelo 
fracasso, em outros contextos, ela é vista em potência. Nesse sentido, Perrota 
(2014), ao analisar a produção escrita dessas crianças em outros contextos, faz uma 
importante discussão sobre como avaliações descontextualizadas costumam 
descaracterizar o percurso de uma criança no processo de alfabetização. Segundo a 
autora, em relatórios não há exemplos de produção completa das crianças, apenas 
excertos, sem referência às possibilidades de uso da escrita em situações efetivas 
de comunicação.  
Com isso, 
O olhar é de desconfiança, gerando marcas e memórias negativas em 
relação à potencialidade para escrever. Isso impede a apropriação da escrita 
como meio de expressão pessoal, de apresentação de si. (PERROTTA, 
2014, p.173) 
 
É tendo em vista essas questões que a presente pesquisa visa analisar o 
que se revela do fracasso escolar, quando falas institucionais são postas em diálogo 
com falas familiares, a fim de buscar proposições de maior entendimento da 
questão. 1  
 
Escola e fracasso escolar 
A escola, como a conhecemos hoje, é um fenômeno recente na história da 
humanidade, importante para a universalização do ensino e, portanto, para que cada 
vez mais pessoas possam ser alfabetizadas e tenham acesso ao conjunto de 
conhecimentos socialmente valorizados. No entanto, desde seu início a escola tem 
se deparado com alunos que não aprendem e buscado formas de solucionar o 
problema.  
                                                        
 
 
 
1 Esta pesquisa foi aprovada em Comitê de Ética, via Plataforma Brasil, CAAE:26096414.9.0000.5505 
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Circunscrevendo a questão no cenário nacional brasileiro, na década de 
1930, o sistema educacional brasileiro possuía um rigoroso processo seletivo no 
interior das escolas que, segundo Gualtieri e Lugli (2012), era tido como natural, 
pois, à época, o sucesso e o insucesso eram compreendidos como dependentes da 
capacidade dos alunos. Desse modo, o estado deveria fornecer o acesso à escola 
pública, tendo em vista as capacidades de cada um, ou seja, o direito à educação 
possuía limites claros: as aptidões naturais de cada sujeito  
Os altos índices de repetência e evasão escolares podiam, portanto, ser 
compreendidos dentro da concepção de escola que se tinha na época. Assim, o 
sistema educacional mantinha em seu interior apenas aqueles que passavam nas 
inúmeras barreiras estabelecidas. Aqueles que não aprendiam o que era esperado, 
eram eliminados do sistema, de modo que a qualidade do ensino era medida em 
função dos que obtinham sucesso, pois o insucesso seria, então, fruto da 
incapacidade do aluno. Nas palavras das autoras: 
 
Nessa lógica, a incapacidade da escola em promover todos, ou boa parte das 
crianças e jovens, que nela ingressava, não ficava explícita graças às 
barreiras que os excluíam precocemente. Ou mais precisamente, essa 
incapacidade não era entendida como dela, mas sim dos estudantes. 
(GUALTIERI e LUGLI, 2012, p.17) 
 
Essa compreensão também é apontada por Freitas (2011), quando afirma 
que, desde a última década do século XIX, há falas oficiais que circunscrevem o 
ensino da escola como uma ação que depende das condições do aluno, de sua 
eficiência ou sua deficiência. Desse modo, a escola só poderia atingir seu objetivo 
de ensinar  
se, antes, o aluno fosse curado, alimentado, se sua família correspondesse 
àquilo que a escola dela espera, se seus hábitos fossem corrigidos e assim 
por diante [...] eficiência muitas vezes tornou-se um refrão baseado na 
seguinte premissa: o trabalho do professor precisa que todos estejam no 
mesmo ponto de partida para que sejam conduzidos ao mesmo ponto de 
chegada (FREITAS, 2011, p.51-52) 
 
É a partir dos anos de 1930 que a escola brasileira amplia sua aproximação 
com as populações pobres, com o aumento da oferta de vagas nas escolas públicas. 
É neste período também que, segundo Patto (1999), com a incorporação de 
conceitos psicanalíticos, as causas para as dificuldades de aprendizagem e de 
questões comportamentais ganham como dimensão explicativa o papel do ambiente 
no desenvolvimento da personalidade da criança. Com isso, 
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Amplia-se, assim, o espectro de possíveis problemas presentes no aprendiz 
que supostamente explicam seu insucesso escolar: as causas agora vão 
desde as físicas até as emocionais e de personalidade, passando pelas 
intelectuais. (PATTO, 1999, p. 66)  
 
Esse movimento diminuiu o peso que era dado a visões racistas que, em 
períodos anteriores, atribuíam os problemas de aprendizagem às origens étnicas e 
raciais, em um viés orgânico, dando espaço para explicações de cunho cultural 
(PATTO, 1999). A autora chama a atenção para o fato de que, embora a 
substituição do conceito de raça pelo de cultura tenha sido um passo importante na 
explicação das desigualdades sociais, é preciso estar atento para as armadilhas 
contidas na ideologia dessa mudança:   
 
os juízos de valor centrados no modo de viver e de pensar dos grupos 
dominantes impregnam os trabalhos dos antropólogos culturalistas, que 
frequentemente consideram “primitivos”, “atrasados” e “rudes” grupos 
humanos (muitas vezes, classes sociais) que não participam ou participam 
parcialmente da cultura dominante. (PATTO, 1999, p. 68) 
 
Segundo, as pesquisas que se debruçavam sobre as relações familiares e 
as práticas de criação sofreram nítida influência desse modo de pensar. Assim, o 
fato de que normas, padrões, hábitos e práticas das classes dominantes se 
mostravam ausentes nas classes dominadas, passou a ser compreendido como 
indício de que esses grupos, dominados, eram atrasados culturalmente, “o que os 
aproximaria do estado primitivo dos grupos étnicos de origem” (PATTO, 1999, p. 68). 
Patto (1999) esclarece ainda que as afirmações de “raças inferiores” ou 
“indivíduos constitucionalmente inferiores”, deram lugar às de  
culturas inferiores  ou diferentes - o que dá no mesmo, segundo 
argumentação de Chauí (1981a), - de grupos familiares patológicos e de 
ambientes sociais atrasados  que produziriam crianças desajustadas e 
problemáticas. (PATTO, 1999, p. 68) 
 
Ainda de acordo com a autora, é nos anos de 1960 que essa ideia atinge 
seu ápice, com a elaboração da “teoria da carência cultural”. Afirmações com esse 
caráter, carregadas de elitismo, se tornam a tônica do discurso educacional em 
relação aos grupos raciais e sociais oprimidos. Esse movimento, de higiene mental 
escolar, contribuiu, ainda que não fosse seu objetivo, para a instalação de uma 
escola seletiva, “difícil de perceber e denunciar [a escola seletiva] porque 
dissimulada sob procedimentos técnicos e verdades científicas de difícil contestação 
na época. ” (PATTO, 1999, p. 68)  
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Patto (1999) afirma ainda que, na medida em que esse movimento restringiu 
as explicações das dificuldades de aprendizagem à disfunção psicológica, pautado 
em uma psicologia de ajustamento e normativa, que entende o sujeito como uma 
“entidade a-histórica”, contribuiu para justificar as desigualdades no acesso das 
classes sociais aos bens culturais. 
 
Seu prestígio foi tão forte que suplantou, na explicação do fracasso, uma das 
premissas do pensamento escolanovista que não podia ser negligenciada: a 
de que a estrutura e o funcionamento da escola e a qualidade do ensino 
seriam os principais responsáveis pelas dificuldades de aprendizagem. 
(PATTO, 1999, p. 69) 
 
Massi e Masini (2014), ao apresentarem um breve resgate histórico de 
políticas públicas que buscaram resolver o problema dos alunos que não aprendem, 
na segunda metade do século XX, afirmam que apenas em 1971 os rigorosos 
exames de admissão começaram a ser eliminados, culminando em uma política de 
acesso ao ensino para todos e tornando obrigatórios oito anos de escolarização (até 
a então denominada 8ª série).   
Vale frisar com esse dado que universalização da educação formal é recente 
na história brasileira (FREITAS, 2011) e até o ano de 1971 a educação obrigatória 
era de apenas 4 anos (MASSI e MASINI, 2014). Com isso, a escola passa a ter de 
lidar com a aprendizagem daqueles que antes eram excluídos do sistema por meio 
das barreiras impostas para o ingresso e a permanência.  
Embora a obrigatoriedade tenha possibilitado o acesso à educação de nível 
fundamental para um número maior de crianças, isso não necessariamente 
correspondeu à permanência na escola, ainda que fosse uma possibilidade 
garantida por lei. Nem todas as crianças completavam esse período e "muito menos 
aprendiam o suficiente”. (MASSI e MASINI, 2014, p.427) 
A teoria do déficit foi uma das explicações para a pergunta “por que as 
crianças fracassam? ”. Ainda nos anos 1970, reverberando o entendimento de 
estudos desde os anos de 1930, os estudiosos trabalhavam com a ideia de que a 
ação escolar era dependente de questões inerentes ao aluno, conforme podemos 
ver quando as autoras afirmam que "a aprendizagem dependia de pré-requisitos 
cognitivos, perceptuais, afetivos e linguísticos. Desse modo, as crianças deveriam 
ter essas habilidades desenvolvidas" (MASSI e MASINI, 2014, p.427)  
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No entanto, o fracasso parecia seguir restrito às classes sociais pobres e, 
portanto, justificativas relacionadas às condições de vida eram utilizadas para 
explicar os problemas educacional. Essa correlação, também é apontada por 
Gualtieri e Lugli (2012) e tornou-se mais visível justamente com a ampliação das 
vagas escolares para diferentes segmentos da sociedade.  
Programas que buscavam compensar esses supostos déficits das crianças 
oriundas de famílias de baixa renda, foram utilizados como estratégia para prevenir 
ou diminuir os efeitos negativos causados na aprendizagem pelas condições 
socioeconômicas e dependiam do momento em que eram implantados. 
 
Para os de idade pré-escolar, a educação compensatória tinha por objetivo 
melhorar sua "prontidão" para a aprendizagem escolar. [...] reduzir os danos 
provocados pelo ambiente pobre de estímulos cognitivos em que se 
originavam e aproximá-las das predisposições daqueles que não sofreram 
"privação cultural". Desenvolvida com crianças que já haviam ingressado no 
sistema escolar regular, a educação compensatória procurava, do mesmo 
modo, estimular os alunos para melhorar a atenção, a disciplina, o interesse, 
a criatividade, as habilidades requeridas no mundo escolar. (GUALTIERI e 
LUGLI, 2012 p.30) 
 
Tais estratégias vêm ao encontro do que Freitas (2011) afirmou sobre como 
o sistema educacional ainda se mantinha alheio aos problemas, como se fossem 
exclusivamente do aluno: 
 
Chamei a atenção, em mais de uma ocasião, para o fato de que diante 
daquela situação as escolas ostentavam certa "neutralidade técnica" pela 
qual se acentuava a representação da escola como instituição “pronta”, mas 
povoada por pessoas nem sempre à altura de um compromisso de 
racionalização clara e previamente anunciado (FREITAS, 2011, p.75) 
 
Ao longo do tempo, outros motivos e soluções foram procurados, sempre 
com o pressuposto de suprir algo que faltaria para o sucesso educacional: de 
programas de merenda escolar, com o entendimento de que crianças alimentadas 
são mais dispostas para aprender, às políticas de permanência; programas de 
permanência, garantida por meio de auxílio econômico às famílias; mudança na 
progressão do aluno, por meio da progressão continuada para permitir mais tempo 
às crianças para assimilarem conteúdos e possibilitar aos professores outras formas 
de avaliação.  
Entretanto, segundo Massi e Masini (2014), essas medidas não foram 
eficientes na busca por solucionar os problemas nos processos de aprendizagem. 
Desse modo, o governo passou a considerar reflexões sobre possíveis dificuldades 
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do professor em avaliar os conhecimentos de seus alunos. Assim, no ano de 2000 é 
lançado um programa para diminuir as dificuldades professores. O Ministério da 
Educação (MEC) divulgou o Parâmetros Curriculares Nacionais em Ação (PCN em 
Ação), programa que buscava subsidiar os professores com referência 
metodológica, a fim de auxiliar na compreensão dos Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCN).  
Outra medida recente, apontada pelas autoras, em termos de políticas 
educacionais, foi a ampliação ciclo obrigatório, ocorrida no ano de 2006, estendendo 
de oito para nove anos o período correspondente ao ensino fundamental. Com isso, 
ao ingressar mais cedo, aos 6 anos de idade, a criança teria mais tempo para a 
aprendizagem. Porém, Massi e Masini (2014), destacam que, assim como nas 
políticas anteriores, a ampliação da permanência também não garantiu a desejada 
efetividade no ensino, o que trouxe uma nova ação do MEC. 
Buscando dar mais atenção ao ciclo dos anos iniciais, o MEC centrou-se nas 
questões de letramento dos alunos, oferecendo, em 2010, materiais diversos, além 
dos livros didáticos, conforme assinalam Massi e Masini.  
 
em 2010, o MEC passou a oferecer para as escolas públicas um conjunto 
diversificado de materiais: além dos livros didáticos de uso individual, um 
conjunto de cinco acervos de publicações diversas, cada um composto por 
30 obras das diferentes disciplinas que compõem este ciclo. Fora isso, as 
escolas passaram a contar com o Programa Nacional de Biblioteca Escolar 
(PNBE), recebendo um vasto acervo de livros de literatura infanto juvenil para 
compor suas bibliotecas ou salas de leitura. (MASSI e MASINI, 2014, p.428) 
 
Todas essas ações, ao longo da história da educação Brasileira, possuem 
seu mérito e sua importância no contexto histórico em que foram e são produzidas. 
No entanto, a despeito de todo o movimento realizado para garantir que todos 
aprendam, a questão permanece: por que algumas crianças não rendem o esperado 
pela escola? 
A busca pela compreensão e solução dos problemas encontrados no interior 
da escola tem sido, muitas vezes, realizada fora dela, por encaminhamentos a 
especialistas da área da saúde. Esse movimento não é inédito, pois, desde o século 
XIX, temos significativos registros da tentativa de compreender e solucionar essa 
problemática buscando respostas fora do âmbito educacional.  
Na França do final do século XIX, os estudos de Alfred Binet (1857-1911) 
respondiam ao interesse do governo francês em compreender por que, a despeito 
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do movimento para garantir o acesso à educação formal para todos, muitos alunos 
não aprendiam. Uma das explicações encontradas por Binet era: 
 
estas crianças são mal nutridas; sete são pobres, segundo o diretor da 
escola; duas somente pertencem à posição media, e uma dessas duas teve 
“inchaços” nas articulações durante sua infância. Vê-se, então, que entre as 
causas que indicamos por hipótese, a mais frequente é a última, é uma 
causa social, má́ alimentação, má́ higiene, em uma palavra, todo o conjunto 
de más influencias, que são produzidas pela miséria. (BINET, 1905/2010 
p.107) 
 
Outra possibilidade era a incompatibilidade entre a idade mental de uma 
criança e sua idade cronológica, possível de ser aferida por testes de inteligência.  
Binet afirma que há três possibilidades: 
 
é possível dividir em três grupos os métodos de exploração da inteligência: 
1o. o método anatômico (medida do crânio, da face, do desenvolvimento 
corporal, levanta- mento e interpretação dos estigmas de degenerescência 
etc.); 2o. o método pedagógico (medida do saber adquirido na escola, 
principalmente em ortografia e cálculo); 3o. a psicologia (medida de 
inteligência sem cultura). (BINET, 1907/2010, p.69) 
 
É no terceiro grupo que Binet se ateve para propor o que o hoje 
conhecemos como teste do Quociente de Inteligência (QI) que, para o autor, era 
uma medida feita por meio de testes "cuja hierarquia constitui [...] uma escala 
métrica da inteligência". (BINET, 1907/2010, p.69) 
Essa visão ecoa em estudos realizados sobre a saúde do escolar, no Brasil, 
nas décadas de 1970 e 1980. Segundo Novaes e Zuccolotto (1985), as pesquisas 
eram realizadas com crianças de escola pública na intenção de relacionar saúde ao 
desempenho escolar. A despeito das questões econômicas e sociais que 
contribuíam para a condição de saúde dessas crianças, os instrumentos utilizados 
para “medir” a saúde de cada uma fixavam apenas os aspectos orgânicos.  
Já foram justificativas para mau desempenho escolar a baixa acuidade 
visual e auditiva, as enfermidades parasitológicas, a desnutrição. Com o avanço 
tecnológico no campo da saúde, novas foram as justificativas baseadas em novos 
diagnósticos: lesão cerebral mínima, disfunção cerebral mínima (Sucupira, 1985) e, 
mais recentemente, os transtornos classificados a partir das imagens das atividades 
cerebrais.  
Autores como Toniolo, et al. (2009) tendem a correlacionar os problemas 
nos processos de aprendizagem e nos comportamentos a desvios orgânicos dos 
sujeitos, ou seja, alguma alteração orgânica estaria envolvida no problema escolar.  
18 
 
 
 
 
 
50% dos escolares com problemas de aprendizagem são identificados 
concomitantemente com uma desordem no desenvolvimento da coordenação 
motora (TONIOLO, et al, 2009) 
 
Para tais autores, é necessário que se façam investigações no âmbito 
escolar de transtornos, já que estes são potenciais causas do mau desempenho 
escolar (PASTURA, MATTOS e ARAÚJO, 2005; TONIOLO, et al 2009). Dessa 
forma, diferentes olhares clínicos acabam por adentrar o repertório escolar sobre as 
questões de aprendizagem e de comportamento apresentadas por estudantes.  
Nessa perspectiva, em função de admitidas alterações do corpo, mais 
recentemente no funcionamento cerebral, algumas pessoas possuiriam inabilidades 
e incapacidades para lidar com a escrita e com apreensão de conteúdo (chamadas 
de dislexia, discalculia e outros transtornos de aprendizagem), enquanto outras 
possuiriam dificuldades de concentração e ou comportamentos inadequados que 
dificultariam a aprendizagem (conhecidos como Transtorno do Déficit de Atenção 
com ou sem Hiperatividade TDAH, Transtorno Opositor Desafiador TOD e outros 
transtornos comportamentais) 
 Há, ainda, profissionais que marcam uma diferenciação nos problemas de 
aprendizagem. Siqueira e Gurgel-Giannetti (2011) afirmam que há dificuldades 
escolares (DE) e transtornos de aprendizagem (TA).  
As DE seriam causadas por fatores extrínsecos ao sujeito, em função de 
problemas pedagógicos e ou socioculturais. Aqui não há problemas orgânicos 
envolvidos. Segundo os autores, 
 
Ambientes familiares pouco estimuladores e com pouca interação 
sociolinguística podem levar a criança ao não desenvolvimento de suas 
aptidões e habilidades. É bem estabelecido na literatura que condições 
desfavoráveis socioeconômico-culturais influenciam negativamente no 
desempenho cognitivo e acadêmico, ocasionam maior índice de mau 
desempenho e insucesso escolar. (SIQUEIRA e GURGEL-GIANNETTI, 
2011, p.80) 
 
Já os TA estariam relacionados com o mau desenvolvimento de funções 
cerebrais, resultando em problemas como a dislexia, discalculia e outros transtornos 
ligados à aprendizagem, como o Transtorno do Déficit de Atenção e Hiperatividade 
(TDAH) e o Transtorno de Desenvolvimento de Coordenação (TDC). Segundo os 
autores, “todas essas condições têm base neurobiológica, ou seja, é intrínseca ao 
sujeito” (SIQUEIRA e GURGEL-GIANNETTI, 2011, p.80) 
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Embora haja uma ampliação dos fatores que expliquem o fenômeno dos 
problemas escolares, considerando-se o ambiente de aprendizagem, o foco recai no 
funcionamento orgânico tal como explicam, ainda, os autores quando descrevem a 
interação entre o indivíduo e o meio no decorrer da aprendizagem. 
 
O meio fornece as informações que deverão ser processadas pelo indivíduo.  
De forma didática, a aquisição e o processamento da informação podem ser 
divididos em partes: entrada (input), processamento e saída (output). O input 
ocorre através das vias aferentes - visão, audição e somatossensitiva (tato, 
gustação, olfato), constituindo a percepção sensorial da informação pelo 
cére- bro. O processamento ocorre em áreas corticais perceptivas (gnósicas) 
e motoras (práxicas).  O output, ou resposta efetora, ocorre pelas vias 
eferentes motoras. A motivação e os reforços positivos são fundamentais na 
aprendizagem. Quanto mais interessante e importante é a informação, mais 
fácil sua retenção e resgate quando necessário. (SIQUEIRA e GURGEL-
GIANNETTI, 2011, p.79) 
 
Esta tem sido a tônica na visão atualmente descrita como medicalizante. 
Segundo Moysés e Collares (2010), o processo de medicalização da vida vem 
sendo compreendido como a transformação de problemas complexos, 
multifacetados e de construção social em questões individuais e meramente 
orgânicos.  
O problema no modo de funcionamento dessa lógica é que acaba por 
separar histórias, contextos, modos e condições de vida e aprendizagem, das ações 
e produtos que os sujeitos apresentam na vida e por tomar algumas características 
como dados diagnósticos, em um processo que compartimentaliza o ser humano e 
higieniza as subjetividades e complexidades inerentes aos sujeitos.  
Michel Foucault (1977) é um dos reconhecidos autores do início dessa 
discussão. Em “Historia de la Medicalización” faz uma das primeiras referências ao 
conceito quando afirma que, no modelo capitalista no qual se insere a medicina, o 
corpo é reconhecido política e socialmente como força de trabalho. Desse modo, a 
medicina não estaria interessada no corpo humano, mas no corpo enquanto força de 
produção, enquanto instrumento de trabalho, preocupando-se com a saúde no nível 
da força produtiva dos indivíduos. Para o autor, o corpo é uma realidade biopolítica 
que designa a forma de poder que se vale de estratégias de normatização e 
transformação dos indivíduos, por meio da gestão da saúde, para controlar seu 
objeto, a população. Do mesmo modo, medicina também é uma estratégia 
biopolítica, porque normatiza o corpo dos indivíduos. 
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Conrad e Schneider (1992) compartilham dessa visão, ao afirmarem que a 
medicalização de desvios é parte de um fenômeno maior que é predominante em 
nossa sociedade: a individualização dos problemas sociais. Tendemos a procurar as 
causas e as soluções para problemas sociais complexos no indivíduo e não no 
sistema social.  
Outros autores (Monteiro, 2006; Guarido, 2008) acrescentam que, nesse 
processo, o comportamento humano, que é social e historicamente construído, 
passa a ser transformado em um objeto biológico, mensurável e possível de ser 
ajustado.  
Em síntese, a medicalização parte então de 
 
[...]uma concepção em que o social é reduzido a mais uma variável, tornado 
abstrato, imponderável e imutável. Nesse paradigma, saúde e doença são 
determinadas pelas relações do corpo biológico do hospedeiro com o 
ambiente, relações essas que são tornadas neutras, assépticas. Relações 
biológicas, naturalizadas. Esse paradigma, ainda hegemônico em todos os 
campos da ciência, enxerga, cada vez mais, o ser humano quase como um 
corpo apenas biológico, determinado por seus genes. (COLLARES e 
MOYSÉS, 2007:164) 
 
Na educação, esse processo leva aos diagnósticos dos transtornos de 
aprendizagem, como a dislexia, e de comportamentos, como o TDAH. Para Massi 
(2007), a medicina tem transformado equivocadamente questões próprias do 
processo de aquisição da escrita em sintomas do quadro nosológico chamado 
dislexia. Ou seja, os erros da criança, na produção da escrita e da leitura, que na 
visão medicalizada são entendidos como sintomas da doença dislexia, são, para 
Massi, o resultado de uma complexa relação entre as experiências vividas e as 
estratégias estabelecidas pelo aprendiz durante o processo de alfabetização. 
Guarinello et al. (2008) concordam com Massi quando apontam que, em 
uma perspectiva constitutiva de linguagem, os erros na escrita, preocupação 
constante tanto da escola como dos pais, são parte do processo de aquisição da 
escrita e, como tal, não poderiam ser entendidos como sinais patológicos, 
principalmente quando as crianças vivenciam uma realidade educacional diversa e 
desigual, como no caso da brasileira.  
Em uma perspectiva não medicalizante, portanto, questões de 
aprendizagem, bem como comportamentais devem ser examinadas, considerando 
também a conjuntura de vários fatores de ordem relacional, social, política, 
econômica e cultural.  Assim, as situações envolvidas na questão do fracasso 
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escolar necessitam de intervenção que pressuponham estratégias educacionais 
mais coletivas e não apenas focadas em intervenções clínicas e que individualizam 
as problemáticas educacionais.  
Spozati (2000), em discussão sobre exclusão social e fracasso escolar, 
aponta diversas questões que podem contribuir para a compreensão de uma 
trajetória de fracasso escolar e, por isso, precisam de atenção, sobretudo quando o 
olhar recai sobre aquelas famílias que dependem do sistema público de educação. 
Para a autora, parte dessa população necessita percorrer um caminho bastante 
difícil para garantir que seus filhos estejam na escola. A via crucis, segundo Spozati, 
começa desde o acesso à moradia, até à garantia de que todos os filhos estejam 
matriculados. 
A autora, em seu estudo publicado em 2000, aponta que na Zona Sul de 
São Paulo, que concentra bairros com infraestrutura e condições socioeconômicas 
inferiores em relação a bairros da zona oeste, a disponibilidade de vagas é muito 
inferior à demanda, cobrindo apenas 52% da demanda de 83.022 crianças. Dados 
mais recentes disponibilizados pelo CENSO 2010 2  revelam que, apenas no 
município de São Paulo, 31.019 mil pessoas entre 7 e 19 anos nunca frequentaram 
creche ou escola. 
Outro ponto levantado pela autora é a distância da escola em relação à 
moradia. Para essa população, que dispõe basicamente do transporte público como 
meio de locomoção, o acesso a pé é um fator crucial para a permanência escolar. 
Em momentos em que o poder público modificou a dinâmica e a distribuição das 
salas de aula, encurtando ou estendendo a distância para as crianças, “provocou 
sérios problemas concretos relativos ao cotidiano de muitas famílias e crianças. 
(SPOZATI, 2000, p 26) 
A autora ainda afirma que, para além das vagas, é preciso olhar para 
questões que envolvem a relação dos alunos com a vida escolar, já que muitas 
vezes, as crianças possuem pouco ou nenhum incentivo para a permanência na 
escola. Para sustentar essa afirmação, a autora se pauta no fato de que a escola, 
muitas vezes, se coloca distanciada da realidade pessoal dos jovens, “O modelo 
                                                        
 
 
 
2 Fonte: http://www.censo2010.ibge.gov.br/apps/mapa/ 
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vigente reforça a educação a serviço da exclusão, não da inclusão social” 
(SPOZATI, 2000, p. 27)  
No entanto, as diversas tentativas de compreender e solucionar a 
problemática, seja sob uma ótica individual, seja por uma histórico-social do 
problema, parecem insuficientes para garantir que todos aprendam no mesmo 
sistema de ensino.  
No centro desses debates, ainda figuram os encaminhamentos para 
serviços de saúde, feitos por professores e coordenadores pedagógicos, que 
parecem reforçar a ideia de que a escola busca respostas para os problemas de 
aprendizagem, fora do contexto educacional, muitas vezes antes mesmo de discutir 
possibilidades dentro do próprio âmbito pedagógico. Em outras palavras, o fracasso 
escolar é tido como um traço, um sinal pessoal do aluno ou de sua família.  
Sinal ou traço pessoal dá origem ao conceito de estigma, amplamente 
desenvolvido por Goffman em sua obra  "Estigma - Notas Sobre a Manipulação da 
Identidade Deteriorada". Segundo o autor, na Antiguidade, o termo estigma teria sido 
criado pelos gregos em referência aos sinais feitos no corpo que evidenciavam 
“alguma coisa de extraordinário ou mal sobre o status moral de quem os 
apresentava” (GOFFMAN, 2004, p. 05). Atualmente, o termo guarda semelhanças 
com esse uso, no entanto, é referido de forma mais comum para evidenciar 
características negativas de um indivíduo, grupo ou sociedade. O estigma revela, 
nos dias de hoje, mais alguma forma de “desgraça” do que uma evidência corporal. 
(GOFFMAN, 2004)  
Ainda para o autor, a construção de um estigma possui uma relação direta 
com o que é perceptível de si no outro e também do outro em si. Dito de outra forma, 
é nas interações face a face que as identidades são construídas, percebidas, 
conformadas e que estigmas são produzidos e evidenciados. (GOFFMAN, 2004) 
No caso dos alunos encaminhados para serviços de saúde, os traços 
estigmatizados talvez impeçam que outros atributos sejam vistos pelos professores. 
Nas palavras de Goffman, um indivíduo 
 
que poderia ter sido facilmente recebido na relação social quotidiana possui 
um traço que pode-se impor a atenção e afastar aqueles que ele encontra, 
destruindo a possibilidade de atenção para outros atributos 
seus.”(GOFFMAN, 2004, p. 07). 
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Tendo em vista essa perspectiva, nos perguntamos: o que encontraríamos 
quando se busca uma investigação mais detalhada sobre a vida desses alunos, para 
além das paredes escolares? Seria possível depararmo-nos com sujeitos mais 
potentes e que realizam ações em sua vida cotidiana que podem ser contraditórias 
às apresentadas no âmbito escolar? Ou encontraríamos no contexto familiar aquilo 
que justificaria o desempenho escolar? 
A microssociologia de Goffman nos mostra uma possibilidade de análise do 
que acontece nos detalhes das relações que contribui para a compreensão sobre 
como identidades e estigmas se conformam. Para o autor, é necessário 
compreender o estigma dentro das relações em que ele é elaborado, entre os atores 
que formulam uma ideia depreciativa e aqueles que recebem esse estigma, quando 
uma pessoa está diante de outra. De mesmo modo, é preciso que se olhe para os 
sujeitos considerando as situações e locais em que eles se encontram, já que na 
presença do outro, o sujeito pode agir de uma forma determinada apenas para 
causar nesse outro a resposta que é de seu interesse (GOFFMAN, 2002). Ou seja, 
cada cenário social pode determinar de diferentes formas a ação dos sujeitos e 
modo como se identificam.  
Há marcas que não são imediatamente visíveis e dependem mais do 
contexto social em que o sujeito se encontra. Goffman nos revela duas perspectivas 
muitas vezes ocultadas pelo estigma: aquela em que “a sua característica distintiva 
já é conhecida ou imediatamente evidente” em que o sujeito estigmatizado assume a 
condição de desacreditado; e a em que ele se torna desacreditável, quando sua 
característica “não é conhecida nem pelos presentes, nem perceptível por eles” 
(GOFFMAN, 2004, p. 07).  
No entanto, não importa se o sujeito está na condição de desacreditado ou 
desacreditável, as expectativas do outro serão negativas. Em detrimento das 
possibilidades de ele ser visto como outras pessoas tidas como normais, sua marca, 
conhecida ou não, toma a cena e afasta “aqueles que ele encontra, destruindo a 
possibilidade de atenção para outros atributos seus. ” (GOFFMAN, 2004;07)  
Com esse entendimento, é perfeitamente possível trazer a mesma 
discussão para dentro do ambiente de aprendizagem ao olhar para crianças em 
situação de fracasso escolar. É comum que um aluno, nessa situação, receba 
rótulos que já antecipem a sua presença e suas ações em uma sala de aula. Afinal, 
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“ele possui um estigma, uma característica diferente da que havíamos previsto. ” 
(GOFFMAN, 2004:07). Isso quer dizer, ele não corresponde ao que se espera para 
sua idade e classe, possui características diferentes daquelas que se espera dele no 
contexto em que se encontra. 
Assim, quando um aluno não corresponde ao esperado em aspectos de 
comportamento e ou de aprendizado, ele é colocado em categorias que costumam 
corresponder ao mau aluno, um movimento que pode ser compreendido por meio do 
fenômeno das representações sociais. Uma das consequências disso é não 
enxergamos o sujeito tal como ele é, mas, sim, por meio das representações que a 
ele são atribuídas. 
Para Moscovici, representações sociais são 
 
um sistema de valores, ideias e práticas, com uma dupla função: primeiro 
estabelecer uma ordem que possibilitará às pessoas orientar-se em seu 
mundo material e social e controlá-lo: e, em segundo lugar, possibilitar que a 
comunicação seja possível entre os membros de uma comunidade, 
fornecendo-lhes um código para nomear e classificar, sem ambiguidades os 
vários aspectos de seu mundo e da sua história individual e social 
(MOSCOVICI, 2007, p. 21).   
 
As representações possuem duplo caráter: são convencionais e prescritivas. 
Convencionais, pois elas “dão uma forma definitiva” aos objetos, pessoas e 
acontecimentos da vida cotidiana, que gradualmente assumem um caráter de 
modelo que é partilhado por um grupo de pessoas. Elementos que se encaixam 
nesse modelo, se juntam a ele e passam a ser sintetizados dessa forma, ainda que, 
em alguns aspectos, o objeto e ou a pessoa categorizados não se enquadrem por 
completo no modelo. Tendemos, no entanto, a encaixá-los naquela forma. 
(MOSCOVICI, 2007). As representações estão expressas na linguagem e na cultura, 
de modo que ninguém escapa de seus efeitos, “já que pensamos através de uma 
linguagem; nós organizamos nossos pensamentos, de acordo com um sistema que 
está condicionado, tanto por nossas representações, como por nossa cultura”. 
(MOSCOVICI, 2007, p35).  
Para o autor, é possível escapar de algumas convenções, se 
empreendermos algum esforço, mas não é possível libertar-se por completo, já que 
as relações humanas pressupõem representações. Dessa forma, em vez de tentar 
evitá-las, melhor seria buscar compreendê-las, explicá-las, tornando-se possível 
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reconhecer que as representações constituem, para nós, um tipo de realidade. 
(MOSCOVICI, 2007) 
O segundo caráter das representações é prescritivo pois  
 
[...] elas se impõem sobre nós como uma força irresistível. Essa força é uma 
combinação de uma estrutura que está presente antes mesmo que nós 
comecemos a pensar e de uma tradição que decreta o que deve ser 
pensado. (MOSCOVICI, 2007, p. 36). 
 
Normalmente não pensamos, não refletimos sobre as representações, 
somos atravessados e influenciados por elas o tempo todo. Para Moscovici, elas são 
o produto de uma sequência de elaborações e mudanças ao longo do tempo e, de 
certa forma, decretam o que deve ser pensado sobre o objeto ou pessoa em 
questão. 
No ambiente escolar, as representações de bom e mau aluno estão bem 
configuradas e possuem aspectos e formas compreendidas e aceitas pelos pares. 
Um professor quando enquadra uma criança na categoria de mau aluno, não 
está necessariamente refletindo sobre as características dela, nem sobre a 
representação de um mau aluno, mas apresenta esse aluno para seus pares a partir 
de uma categoria que possui aspectos e formas compreendidos e aceitos por todos. 
Assim, o conjunto de professores já terá uma ideia e uma expectativa sobre o aluno 
que pode não corresponder à realidade. 
Essa discussão pode ser ainda mais esclarecedora quando pensamos na 
concepção de Goffman (1974) sobre instituição total. Para esse autor, instituição 
total é um  
 
“local de residência e trabalho onde um grande número de indivíduos com 
situação semelhante, separados da sociedade mais ampla por considerável 
período de tempo, levam uma vida fechada e formalmente administrada”. 
(GOFFMAN, 1974, p.11) 
 
Além disso, nas instituições totais  
 
cada fase da atividade diária do participante é realizada na companhia 
imediata de um grupo relativamente grande de outras pessoas, todas elas 
tratadas da mesma forma e obrigadas a fazer as mesmas coisas em 
conjunto.” (GOFFMAN, 1974, p.18) 
 
Ainda que a instituição escolar não figure entre as que o autor considera 
como “totais”, ela guarda algumas de suas características, pois, além de os alunos 
passarem uma boa parte de suas vidas em escolas, elas também são marcadas por 
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inúmeros aspectos de controle, como horários rígidos, atividades previamente 
estabelecidas, alguns poucos minutos para brincar, sinais de alerta para o término 
de cada atividade. Há uma busca pela uniformização, nas roupas, nas salas e até 
mesmo nos ritmos e modos de aprender.  
A escola busca controlar a vida escolar dos alunos e adequá-los às 
necessidades e exigências da instituição. Ou seja, espera-se que o sujeito que a 
frequente - crianças no caso - aja dentro do padrão e das expectativas da instituição, 
sem muito espaço para que características particulares possam ser trabalhadas. 
Cabe aos alunos se ajustarem à estrutura escolar.  
Não raro, os alunos que não se ajustam são deslocados das salas de aula 
comuns para um trabalho em separado, em salas de reforço/recurso e até mesmo 
retirados da instituição, seja pela evasão escolar após repetidas experiências de 
fracasso, seja por delegá-los às instituições de saúde a fim de que sejam corrigidos, 
curados e ajustados novamente à instituição escolar. 
Parece-nos importante pensar nesses conceitos, quando queremos, como já 
dito, pôr em diálogo falas institucionais e familiares para problematizar situações de 
fracasso escolar, as representações construídas relativamente às crianças, seus 
responsáveis e à própria escola. E, com isso, tentar responder àquelas perguntas, 
anteriormente formuladas, quais sejam: o que encontraremos em uma investigação 
mais detalhada sobre a vida de alunos em situação de fracasso escolar, para além 
das paredes escolares?; encontraremos sujeitos mais potentes, que realizam ações 
em sua vida cotidiana que podem contraditar às apresentadas no âmbito escolar, ou 
encontraremos, no contexto familiar, aquilo que justificaria o desempenho escolar?  
Para a realização da pesquisa, delimitamos o objetivo: comparar diferentes 
olhares para uma criança dos anos iniciais em situação de fracasso escolar, de 
modo a analisar refrações, distorções e ou ressonâncias entre as imagens criadas 
desse aluno. Uma vez delimitado o objetivo, definiu-se uma escola e, nela, a criança 
para a produção dos dados.  
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A escola, campo da pesquisa, Escola Jardim Éden 3 , localizada em 
Paraisópolis é uma instituição pública, pertencente à rede estadual paulista e sua 
escolha se deu por estar situada em um bairro considerado, pelo poder público, 
como de alta vulnerabilidade4.  
O prévio conhecimento por parte do pesquisador da diretora e da professora 
coordenadora da escola, quando de sua atuação no Programa SP Educação com 
Saúde5, entre os anos de 2011 e 2013, facilitou a interlocução para a definição da 
escola.  
Escolas, em regiões como essa, são consideradas prioritárias para ações e 
programas que visam à melhoria das condições de ensino e aprendizagem. No 
Estado de São Paulo, há o programa Educação – Compromisso de São Paulo, cuja 
prioridade é formação continuada de professores, investimentos em infraestrutura, 
implantação do programa de professores-mediadores, salas de leituras e projetos 
especiais de recuperação do aprendizado dos alunos. (SÃO PAULO, 2010).  
 
Sobre a pesquisa 
O bairro escolhido 
 
Paraisópolis, segundo dados disponibilizados pela sua União de Moradores, 
possui entre 80 e 100 mil habitantes e é uma das maiores favelas de São Paulo. 
Localizada em meio a dois dos distritos de maior poder aquisitivo da cidade, passou, 
ao longo de várias décadas, por tentativas de retirada de suas construções para 
projetos que iam desde a construção de avenidas àqueles que respondiam à 
especulação imobiliária. (GOMES, RIBEIRO e MASINI, 2008). 
Em função de sua localização privilegiada, sempre atraiu olhares diversos, 
do poder público às organizações do terceiro setor e mesmo de seus vizinhos mais 
                                                        
 
 
 
3 Nome fictício para preservar a identidade da instituição. Do mesmo modo, os sujeitos envolvidos na 
pesquisa terão seus respectivos nomes trocados por outros, também fictícios.  
4 De acordo com o Índice Paulista de Vulnerabilidade Social, os bairros dos municípios paulistas são 
classificados em sete categorias de vulnerabilidade, entre baixíssima e muito alta. São consideradas 
variáveis demográficas e sócio econômicas. O IPVS é utilizado como instrumento de análise e 
planejamento pelos municípios do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 2010).  
5 O SP Educação com Saúde foi um programa da Secretaria de Estado da Educação voltado para 
ações de promoção da saúde e prevenção de agravos dos servidores da educação, que funcionou 
entre 2011 e 2013, em caráter experimental, nas 13 Diretorias de Ensino na cidade de São Paulo. 
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abastados, que veem na favela um perigoso potencial para o aumento da 
criminalidade. Em função disso, 
 
parecem ter visto que a melhor forma de se verem protegidos da 
criminalidade é investir em projetos de educação, assistência social, 
profissionalização, visando a melhoria da qualidade de vida da população e, 
dessa forma, impedindo o crescimento da violência. (GOMES, RIBEIRO e 
MASINI, 2008, p42). 
 
 Ainda segundo os autores, trata-se de uma região bastante singular 
em comparação com outras favelas da cidade, uma vez que a riqueza de seu 
entorno não serviu para expulsar seus moradores. Ao contrário, por meio de ações 
do terceiro setor e mesmo do poder público, fortaleceu e promoveu o 
desenvolvimento da favela.  
Paraisópolis conta com mais de 10 escolas públicas de ensino básico, entre 
elas, Escola Técnica (ETEC), escolas estaduais e municipais de ensino 
fundamental, escolas municipais de educação infantil, vários Centros de Educação 
Infantil (CEI) conveniados com a prefeitura. Há ainda três unidades básicas de 
saúde (UBS), uma unidade de Atendimento Médico Ambulatorial (AMA) e um Centro 
de Atenção Psicossocial (CAPS III Adulto) 
O terceiro setor também atua fortemente em Paraisópolis, há diversos 
serviços de cultura, esporte, educação e saúde presentes no território (GOMES, 
RIBEIRO e MASINI, 2008). Há, ainda, o Fórum de Entidades de Paraisópolis, que 
congrega mais de 30 instituições que atuam no território. Entre elas o Desenvolver e 
o E.C, educação e saúde, respectivamente, que possuem forte presença na região. 
As vagas nessas instituições são bastante disputadas pelos moradores, segundo 
informações da União de Moradores.  
A população de Paraisópolis, segundo Gohn (2010) é majoritariamente 
composta por imigrantes e descendentes nordestinos, por volta de 80%. Entre os 
anos de 1970 e 1980, com o aumento da construção civil na região, imigrantes 
nordestinos fixaram moradia no entorno das construções em que trabalhavam e, 
com o tempo, parentes e conhecidos do Nordeste também foram para o bairro, 
inicialmente compartilhando moradias. Atualmente, a grande maioria trabalha nos 
prédios, condomínios, mansões e serviços do distrito. Muitos desses trabalhadores 
são os filhos daqueles que construíram essas edificações (GOHN, 2010)  
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A autora afirma ainda que sua população representava, na época, 45% dos 
moradores do distrito em que está localizado. Paraisópolis possuía, no ano de 2008, 
uma situação crítica em relação à educação: “havia ainda 5.000 crianças fora da 
escola.”. E, segundo dados da SEHAB, do ano de 2005, quando Paraisópolis 
ingressou em um programa de urbanização de favelas, “’descobriu-se’ que a favela 
tinha 15 mil analfabetos, cerca de 19% da sua população.” (GOHN, 2010 p.274) 
Seja em função de sua origem, indissociável de seu entorno, por sua 
localização que desvela a dicotomia do cenário socio-econômico Brasileiro, ou pelo 
conjunto de investimentos que recebe, Paraisópolis parece se destacar das favelas 
existentes em São Paulo (GOMES, RIBEIRO, MASINI, 2008. GOHN, 2010) 
 
A Escola - campo 
 
A Escola Jardim Éden está em uma das mais antigas ruas do bairro. 
Durante a década de 1990, segundo a diretora, a escola possuía séries do antigo 
ciclo fundamental, de 1ª à 8ª série. Atualmente, possui classes dos anos iniciais do 
ensino fundamental, de 1º ao 5º ano, nos períodos matutino e vespertino, além de 
classes do ensino médio da Educação de Jovens e Adultos (EJA), no período 
noturno.  
A gestão da escola está há bastante tempo nessa função. Segundo 
informações da diretora e da coordenadora, a diretora foi designada para essa 
função no ano de 1997, em uma época em que havia apenas duas escolas em 
Paraisópolis. A vice-diretora atual trabalha na escola há, pelo menos, 19 anos e a 
coordenadora, que trabalha na escola desde 1993, assumiu a função atual no ano 
de 2002. 
Há pouca rotatividade de professores, uma característica que, segundo a 
coordenadora, está presente em escolas de ciclo I. Além disso, a escola conta com 
um quadro efetivo de professoras que, em sua maioria, está em vias da 
aposentadoria. 
Em relação ao espaço físico, a escola ocupa aproximadamente 1/3 do 
quarteirão em que está localizada, as salas de aula estão em construções térreas e, 
embora possua salas construídas após a inauguração, pouco foi alterado em relação 
à construção original.  
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Em frente à escola há uma das poucas calçadas ainda preservadas no 
Bairro. De modo geral, as construções das moradias avançam sobre o calçamento, 
deixando para os pedestres apenas as ruas. A escola é relativamente arborizada, o 
que contrasta com as grades e trancas que separam algumas de suas áreas. O 
pátio ocupa uma posição central em relação aos blocos da escola, assim, a maior 
parte da circulação se dá através do pátio. Esse trajeto não é feito sem que seja 
necessário atravessar portões que se assemelham às grades de um presídio. 
Embora as escolas de Paraisópolis figurem entre aquelas que possuem um 
desempenho ruim em indicadores de qualidade do ensino, como IDESP (Índice de 
Desenvolvimento da Educação do Estado de São Paulo)6, a escola em questão 
costuma, segundo a diretora, atingir as metas estabelecidas pela gestão. Não 
sabemos quais são as metas às quais a diretoria fez referência, mas, no ano da 
pesquisa, a escola figurou entre aquelas que tiveram seus profissionais convocados 
para o “encontro das Escolas Prioritárias: Possibilidades de atuação”, conforme o 
Diário Oficial do Estado de São Paulo (página 46, publicado no dia 03/06/2014), 
confirmando o que já havíamos dito quando justificamos a escolha desta escola: ela 
integra o programa de escolas prioritárias no âmbito da cidade de São Paulo. 
 
Sujeitos envolvidos  
 
A pesquisa contou com a participação de cinco sujeitos: 01 professora 
coordenadora7, 02 professoras, a criança e seu responsável. Em relação às três 
educadoras, a opção foi envolver uma gestora, a professora do ano e a do ano 
anterior da criança pesquisada. A criança escolhida como sujeito da pesquisa, o Alê, 
na época da pesquisa, era aluno do 4º ano do ensino fundamental e estava com 9 
anos de idade. A indicação foi feita pela coordenadora da escola e referendada por 
suas professoras.  
A justificativa para tal indicação foi o fato de Alê apresentar, nas palavras da 
coordenadora, graves problemas de aprendizagem e de comportamento, sendo um 
                                                        
 
 
 
6 Dados do IDESP disponíveis em http://idesp.edunet.sp.gov.br/boletim_escola2014.asp?ano=2014 
7 Ao longo da dissertação, para simplificar, essa profissional será identificada por coordenadora, 
embora sua função seja “professora coordenadora”. 
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caso emblemático e bastante conhecido na escola. Alê estudou na educação infantil 
em uma instituição parceira, o Desenvolver, tendo feito acompanhamento 
psicológico no mesmo local, segundo a coordenadora, em função de sua história de 
vida. Também foi relatado que desde sua matrícula o caso é discutido na escola, já 
que teria sido uma situação que envolveu decisões pouco usuais, já que o pai de Alê 
não seria o responsável legal. Esses aspectos estão apresentados e discutidos na 
sequência deste trabalho. 
A participação da criança na pesquisa foi consentida por seu pai e todos os 
dados contidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foram explicados ao 
Alê e suas perguntas foram respondidas e esclarecidas.  
O pai de Alê é Fábio, pernambucano que veio morar sozinho em São Paulo 
no ano de 1994, começou a trabalhar como auxiliar de confeiteiro, função que 
ocupou até 2005. Depois passou a trabalhar como segurança e porteiro em 
condomínios dos bairros no entorno de Paraisópolis e como pedreiro no próprio 
bairro, fazendo bicos de serviços em geral. 
Em relação às educadoras, as três atuam na rede há mais de 20 anos e 
possuem mais de 60 anos. A professora coordenadora chegou à escola como 
professora de matemática, ainda em 1993 durante o período em que a Escola 
Jardim Éden ainda possuía classes de 5ª a 8ª séries, do antigo ciclo do ensino 
fundamental. Tornou-se professora coordenadora do EFAI (Ensino Fundamental dos 
Anos Iniciais) no ano de 2002.  
A professora do Alê, do ano anterior ao da pesquisa, que chamaremos de 
Tereza, é professora polivalente de EFAI e atua na Escola Jardim Éden desde 2001. 
Durante a pesquisa ela se encontrava no último ano antes de sua aposentadoria e 
estava na iminência de gozar dos blocos acumulados da licença-prêmio, foi 
apresentada pela coordenadora como uma professora mais maleável e paciente no 
trato com os alunos. A professora atual, que chamaremos de Ester, está na escola 
Jardim Éden desde, aproximadamente, 2001 e, em relação ao tempo de serviço na 
rede também atua há mais de 20 anos. Porém, foi apresentada como uma 
professora mais rígida e, nas palavras da diretoria, “uma professora clássica”, que 
“não aceita desaforo de aluno”.  
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Produção e análise dos dados de pesquisa 
 
Os dados foram produzidos por meio de entrevistas realizadas, com base 
em um roteiro semiestruturado (Apêndices 1, 2 e 3), com os cinco sujeitos da 
pesquisa. Cabe salientar que a cada conversa, à medida que foram sendo 
identificados alguns fatos ou situações da vida do estudante, eles se tornaram objeto 
de investigação nas entrevistas seguintes. O número de entrevistas com cada 
participante foi estabelecido, inicialmente, em dois por sujeito, para que os dados 
que não aparecessem em uma entrevista pudessem ser conferidos em uma nova 
entrevista com os demais sujeitos. Entretanto, em função de incompatibilidade nos 
horários, só foi possível realizar uma entrevista com a professora Ester. 
Realizamos nove entrevistas, no período da pesquisa, entre março e 
setembro de 2014. Duas delas com a coordenadora, uma com a professora do ano 
em que a produção de dados foi realizada, duas com a professora do ano anterior, 
sendo a primeira, em função da dinâmica escolar, em conjunto com a coordenadora, 
duas com o pai, sendo uma na escola e outra em sua casa e duas com Alê, sendo 
igualmente uma na escola e outra em sua casa. Todas as entrevistas foram 
gravadas em áudio e, posteriormente, transcritas para a organização e análise dos 
dados. 
Também foram realizadas observações de campo, durante as visitas do 
pesquisador à escola e à casa do aluno, ao longo dos seis meses em que a 
produção dos dados aconteceu. Foram vinte idas à escola e duas à casa de Alê ao 
longo dos meses em que o estudo ocorreu. As anotações em campo foram 
registradas em um tablet e, quando citadas no presente trabalho, virão sob o nome 
de anotações do caderno de campo. Além disso, o prontuário escolar do aluno 
também foi uma fonte de consulta. 
Esta pesquisa encontra-se dentro da área das Ciências Humanas, pois visa 
analisar o ser humano, por meio daquilo que o caracteriza como humano: seu 
discurso. Tal conceito baseia-se nas ideias de Bakhtin, para quem o discurso é 
construído numa relação dialógica (Bakhtin, 1959-61). Para esse autor, os discursos 
teóricos ou os produzidos em campo, apresentam-se para o pesquisador na forma 
de textos. É ele quem diz: 
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lá onde o homem é estudado fora do texto e independentemente do texto, 
não se trata mais de ciências humanas (mas de anatomia, fisiologia humanas 
etc. (BAKHTIN 1997, p.334)  
 
As entrevistas e as observações de campo são discursos que, portanto, 
resultaram em textos para o pesquisador. Assim, a análise discursiva desses textos 
foi realizada, separadamente e em diálogo, com o objetivo de reconstruirmos a 
história do fracasso escolar na vida dessa criança, a partir também do diálogo com 
conceitos advindos do referencial teórico de Goffman e de Moscovici, 
especialmente, os de estigma e de representação social, como da literatura 
pertinente ao tema da pesquisa. 
Para análise dos dados, em separado, os fragmentos selecionados dos 
diferentes discursos foram aqueles que, direta ou indiretamente, traziam elementos 
que visavam explicar a situação de fracasso escolar em que se encontrava a 
criança. Nos pautamos nos aspectos presentes na literatura que apresentamos no 
início deste capítulo, dessa forma, os diversos aspectos, sejam eles de cunho 
orgânicos, comportamental, familiar, cultural, racial, psicológico, foram procurados 
nas falas dos sujeitos entrevistados. 
Para a análise dos discursos em diálogo, consideramos, entre esses 
fragmentos, aqueles recorrentes nos discursos. Porque recorrência é um aspecto 
fundamental de confronto, ao compreendermos que linguagem, segundo Bakhtin 
(1986), por sua natureza social e essencialmente dialógica, é também lugar de 
confrontos ideológicos, expressando divergências ou não e também 
contradições dos grupos sociais.  
O confronto dessas recorrências também se faz importante quando 
consideramos que, para Moscovici (2007), os elementos das representações sociais 
se constroem por meio da comunicação e estão relacionados por meio dela, dessa 
forma, embora o autor não utilize esse termo, as representações sociais também 
são essencialmente dialógicas.  Esses aspectos serão mais bem apresentados no 
capítulo de diálogo entre as falas.  
O trabalho foi estruturado em três capítulos, descritos a seguir.  
O primeiro deles, a fala institucional, traz os discursos produzidos pelos 
profissionais da escola que conviveram ou convivem com o garoto e suas análises 
subjacentes. O capítulo seguinte, a fala familiar, traz os discursos do pai e da 
criança e a análise dos fragmentos, conforme descrito.  O último capítulo traz os 
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discursos em diálogo, selecionados, como dito, a partir dos temas recorrentes 
observados nas diversas falas. Nesse capítulo, analisamos os diferentes pontos de 
vista sobre o mesmo objeto, a partir dos referenciais teóricos da pesquisa. A forma 
de organizá-lo, com novo arranjo das falas a partir das recorrências, teve, como 
explicado, referência no pensamento bakhtiniano.  
Para concluir a dissertação, as considerações finais trazem algumas 
reflexões sobre a questão do fracasso escolar e proposições de seu enfrentamento, 
a partir da leitura do caso único analisado.  
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A FALA INSTITUCIONAL 
 
Primeira conversa com a coordenadora e a professora Tereza 
 
Após a concordância da gestão da escola em realizarmos a pesquisa, a 
coordenadora indicou o garoto Alê, estudante do 4º ano que, como já mencionado, 
foi referido como um caso emblemático na escola, conhecido por todos e com 
muitos dados considerados por ela como interessantes. Estava matriculado na 
escola desde o 1º ano e já havia passado por diferentes professores. Havia sido 
encaminhado diversas vezes para serviços de saúde e seu pai era constantemente 
chamado na escola. Combinamos um dia e horário para conversarmos sobre Alê. 
Assim que chegou na escola para essa conversa o pesquisador sentou-se 
no banco que fica ao lado da diretoria enquanto aguardava a coordenadora. Havia 
um garoto sentado ali, olhando para baixo e, sem fazer qualquer movimento, 
permaneceu como estava, com um olhar triste, meio desesperançado. O 
pesquisador deu bom dia e perguntou se ele estava bem e o que fazia ali sentado. O 
garoto não respondeu, imediatamente, demorou um pouco para dizer que estava 
esperando para falar com a diretora. Quando perguntado sobre porque teria que 
falar com a diretora, disse que a professora mandou apenas ele sair da sala, embora 
não fosse só ele quem estivesse bagunçando. Não foi possível continuar o diálogo, 
pois a coordenadora chamou o pesquisador para a conversa. Após alguns minutos, 
a coordenadora inicia a conversa sobre Alê:  
 
O Alê é esse menino que estava sentado ali, é um menino que tem problema 
de alfabetização, tem um problema gravíssimo, ele faz... Vou até perguntar 
ali, onde o Alê faz. [coordenadora] 
 
A coordenadora foi para a porta de sua sala para perguntar à vice-diretora 
onde ele fazia acompanhamento. Ela não completou a frase, parecia implícito que se 
ele tinha problema gravíssimo de alfabetização fazia algum trabalho com 
profissionais da saúde. 
A vice não sabia em que local ele fazia acompanhamento, se na instituição 
com quem a escola tem parceria, o Desenvolver, ou se em uma instituição de saúde 
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conhecida por E.C. Diante disso, a coordenadora me pediu para acompanhá-la até a 
sala da professora de Alê no ano anterior, Tereza, que poderia responder a questão. 
Desenvolver e E.C. são duas instituições, sem fins lucrativos, da iniciativa 
privada que desenvolvem ações, respectivamente, de educação e saúde, em 
Paraisópolis. A primeira é uma instituição de educação infantil, bastante concorrida 
entre os moradores do bairro, que oferece também apoio psicológico, 
psicopedagógico e fonoaudiológico às crianças matriculadas e às encaminhadas 
pelas escolas do território. E.C. é uma instituição de saúde que oferece diversos 
serviços de atendimento ambulatorial e terapêutico para crianças, adolescentes e 
mães da região. Também é uma instituição bastante concorrida entre os moradores 
em função dos serviços gratuitos que oferece.   
Se as primeiras palavras sobre o aprendizado de Alê, ainda na sala da 
coordenadora, deram conta de um problema gravíssimo de alfabetização, as 
primeiras sobre ele o descreveram como violento e agressivo, com um histórico 
muito complicado, como podemos constatar no diálogo com ambas – coordenadora 
e a professora Tereza. 
 
C: O Alê fazia acompanhamento? No E.C. ou no Desenvolver, você sabia 
disso? 
Tereza: Não, nos encaminhamos. 
C: Encaminharam? 
Tereza: Encaminhamos mas ele não foi. Tanto é que no dia da Matrícula o 
pai dele esteve aqui para fazer a matrícula e nós pedimos bastante pra 
acompanhar. 
C: De novo? 
Tereza: Porque ele tem uma agressividade violenta viu.  
C: Ele tem um histórico muito complicado, a mãe vive presa. Então, 
possivelmente deve ter experimentado droga na primeira infância. Dificuldade 
de aprendizagem total. 
 
Ao ouvir que sua mãe vive presa, indagamos como seria para Alê esse fato 
e a resposta foi sobre como ele se comporta diante do fato:  
 
C: Nossa, e o pior é quando ela sai, quando ela sai é pior.  
Tereza: Pra você imaginar, ano passado ele quebrou o fogão, na casa dele 
inteirinha, tentou se matar. 
 
O primeiro cenário sobre Alê evidenciou um contexto complexo. Além do 
conflito em lidar com o fato de ter uma mãe que “vive presa”, parece que seu 
comportamento só piora quando ela está em liberdade, fato marcado pela tentativa 
de se matar, quebrando o fogão de sua casa. No entanto, essa violência retratada 
pela professora vai de encontro à sua fala seguinte. 
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E ele é lindo, viu, um menino sentado, cabelinho bem lisinho, 
preto...[coordenadora] 
 
É possível que aqui a coordenadora esteja em conflito com a representação 
social do aluno problemático na periferia, tal como estabelece Moscovici (2012), 
para quem as representações sociais são 
 
um sistema de valores, ideias e práticas, com uma dupla função: primeiro, 
estabelecer uma ordem que possibilitará às pessoas orientar-se em seu 
mundo material e social e controlá-lo: e, em segundo lugar, possibilitar que a 
comunicação seja possível entre os membros de uma comunidade, 
fornecendo-lhes um código para nomear e classificar, sem ambiguidades os 
vários aspectos de seu mundo e da sua história individual e social 
(MOSCOVICI, 2012, p. 21).   
 
Alê, ao menos em sua aparência, parece quebrar essa ordem, de modo que 
foi necessário para a coordenadora comunicar essa diferença para reorganizar a 
imagem de aluno-problema. Portanto, mesmo tendo essa aparência física, Alê é um 
aluno agressivo, ainda que em alguns dias esteja mais tranquilo, “uma seda”, nas 
palavras da professora do ano anterior, ao afirmar que “tem dia que ele está uma 
seda”.  
Por um momento, a coordenadora faz uma ponderação: 
 
Então, isso é o que, entendeu? Quando eu te falei que os diagnósticos é de 
algo muito mais forte, é difícil você ter um diagnóstico de algo, ah é só isso. 
Não, não é nada só isso. É tanto problema junto da criança.[coordenadora] 
 
Ela fazia referência à primeira conversa, ainda antes de iniciarmos a 
pesquisa, quando ela falou que é difícil escolher uma criança com algum diagnóstico 
específico pois as causas das dificuldades seriam sempre muito diversas. Mas, na 
sequência, há uma contradição, a professora Tereza fala que Alê não consegue ficar 
parado, sentado na cadeira e a coordenadora completa: 
 
Então, é uma criança que pode ter um TDAH, entendeu é tudo isso. 
Tereza: É uma coisa séria. E ele é agressivo mesmo.[coordenadora] 
 
Embora no momento anterior a Coordenadora reconheça que há muitos 
problemas que configuram o quadro de uma criança, ela resume a dificuldade 
comportamental de Alê em um quadro que justifica suas características em função 
de um problema da própria criança, com uma hipótese diagnóstica de Transtorno do 
Déficit de Atenção e Hiperatividade.  
É possível que isso seja em função da forte presença e circulação de 
repertórios clínicos nas escolas, como aponta Freitas (2011). Essa circulação levou 
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palavras e conceitos da saúde para o ambiente escolar, dando justificativas para os 
problemas de aprendizagem que, de certa forma, protegem o trabalho escolar 
embora, segundo Freitas, também seja um “objeto de contundente desqualificação 
do trabalho docente em geral”. (FREITAS, 2011, p. 108) 
De certa forma, constatar que o aluno possui inúmeros problemas e que 
pode também ter alguma alteração de origem orgânica desloca a discussão do 
âmbito escolar para uma esfera individual. Na história contada pela escola, há 
elementos para justificar que mesmo seus problemas de aprendizado possuem 
origem alheia à escola. Mais à frente na conversa, quando questionadas sobre as 
dificuldades educacionais de Alê, as falas da professora e da coordenadora são as 
seguintes:  
 
Tereza: Ele ficou bastante tempo comigo no ano passado, aí ele vem me 
abraça me beija como se nada tivesse acontecido.  
C: Ele é um bebe, emocionalmente assim. 
Tereza: Ele tem o emocional muito descontrolado. Pra ele arrebentar todo o 
fogão de casa? Pôs fogo na geladeira, o que que você quer?  
 
A pergunta foi sobre as dificuldades de aprendizagem, mas a resposta 
continuou a incidir em seu comportamento, trazendo novos elementos de sua 
agressividade. Com a pergunta final, Pôs fogo na geladeira, o que que você quer?, é 
como se a professora estivesse pondo em xeque a pergunta do pesquisador sobre a 
aprendizagem de Alê. Afinal, um garoto que pôs fogo na geladeira, poderia 
apresentar o quê de rendimento na escola? Parece, mais uma vez, posto que sua 
dificuldade é mais do que justificada. 
A insistência em saber sobre o aprendizado de Alê faz a coordenadora 
trazer mais elementos sobre a vida do garoto. Embora seja o pai biológico quem 
cuida de Alê, ele não possui a guarda pois o registro do garoto foi feito pela mãe no 
nome de outro homem.  
 
C: E é muito interessante que o pai, o que diz que é o pai, ele não tem a 
guarda do filho. Ele não tem o nome dele na certidão de nascimento do filho. 
Mas é o único responsável, que ele é o pai biológico. 
C: Não, ele é o pai mesmo. 
Tereza: A mãe casou com outro homem e pôs o nome do filho em outro 
homem e depois entregou o filho pra ele. Então é triste e o Alê sabe de tudo 
isso. 
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Após o dado sobre a confusão entre pai biológico e pai legal, quem tem a 
guarda e quem cuida na prática, a professora Tereza traz novamente exemplos do 
comportamento de Alê na escola: 
 
O ano passado de auxiliar em uma sala, a professora tirou licença, era uma 
senhora de 70 anos e ela fazia carinho, ela agradava ele e aí piorava tudo. E 
aí eu fui mais dura com ele e ele começou a melhorar. Hoje eu me dei bem 
com ele aí de repente ele mudava, também não sei o que acontece em casa 
né? Ou na cabeça ou em casa. [...] O pai foi bem franco comigo, ele se 
deitou uma vez com essa mulher, depois ela sumiu casou com outro e foi um 
negócio o histórico é bem... é drogada. E ele também, então imagina ele, não 
tem referência né? Pai e mãe. [Tereza] 
 
Além de manter a todo momento da conversa esse jogo de mostrar 
elementos da vida conturbada e exemplos de comportamento, a professora traz 
mais um dado relevante e que nos coloca, novamente, diante de uma representação 
social, no caso, a de família: “não tem referência, né?” Pai e mãe”.  
Não é incomum que um único arranjo familiar, aquele com pai e mãe, seja 
usado como modelo de comparação para as famílias de crianças e adolescentes 
que apresentam modos e comportamentos considerados como desviantes. Essa é 
uma discussão que tem atravessado diversas esferas de nossa sociedade, no Brasil 
existe até mesmo um projeto de lei8 que busca determinar o que é e o que não é 
uma família, a despeito de discussões que buscam compreender família nas 
diversas possibilidades de arranjos e relações possíveis. 
Essa conversa inicial foi interrompida pela mudança de aula e ficou marcado 
um novo encontro, dessa vez apenas com a professora, para continuar a conversa 
sobre Alê.  No caminho de volta para a sala da coordenadora, o pesquisador 
comentou que a história que acabara de ouvir era bem complexa, ao que a 
coordenadora comentou: 
 
Não, tem várias, a história dele é uma das. Agora, tem o grande problema 
que é o que que a família faz com isso. [coordenadora] 
 
                                                        
 
 
 
8 Trata-se do projeto de lei (PL) 6583/2013, que atualmente tramita na câmara dos deputados, e 
dispõe sobre o “Estatuto da Família”, que, em seu artigo 2º, define família como “entidade familiar 
como o núcleo social formado a partir da união entre um homem e uma mulher, por meio de 
casamento ou união estável, ou ainda por comunidade formada por qualquer dos pais e seus 
descendentes. [grifos originais] 
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As justificativas para o comportamento e o não rendimento de Alê na escola, 
apenas nessa primeira conversa com a professora e a coordenadora transitaram por 
quase todo o espectro de possibilidades, sem incluir o espaço escolar: questões 
orgânicas, sociais e familiares. Apesar dessa variedade de possibilidades, a 
coordenadora ressalta que o grande problema está no que a família faz. Para a 
professora, se Alê não possui uma referência familiar, parece que não há muito o 
que esperar dele, no contexto educacional. 
Ou seja, ainda que ela tenha indicado diversas possibilidades de resposta 
para as questões apontadas no caso de Alê, o viés presente é o da falta, o da 
desestrutura, do desequilíbrio, sem vias possíveis para pensar para além dessas 
questões. 
Cunha (2010) faz uma indagação sobre o que fazer quando se tem diante de 
si um aluno que materializa as ausências de padrões. O autor destaca que, 
comumente, recorremos à “tradição científica”, esta que aponta para a normalização 
de sujeitos e famílias desviantes. Em suas palavras: 
 
Eis uma tradição cujo discurso é repleto de visões preconceituosas, 
encobertas pelo manto científico em que os educandos aparecem como 
depositários de promiscuidade, amorosidade, antissocialidade e deficiência. 
(CUNHA, 2010, p465) 
 
 Talvez esteja aí o caminho percorrido nas falas da coordenadora e de 
Tereza.  Ainda que distante do tempo em que o fracasso escolar foi entendido 
exclusivamente como o resultado de um educando e uma família desajustados e/ou 
desprovidos de condições para aprender, vemos a ressonância desse discurso 
normativo diante dos problemas do aluno (Cunha, 2010) 
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Segunda conversa com a coordenadora 
 
A segunda conversa foi breve, em função de demandas que a coordenadora 
tinha no seu trabalho. Quando o pesquisador chegou, foi informado que precisaria 
aguardar, pois ela estava atendendo a um pai. A diretora pediu para aguardar em 
sua sala e aproveitou para esclarecer alguns pontos sobre os termos de 
consentimento que ela havia assinado, ao autorizar a pesquisa.  O pesquisador 
seguiu esclarecendo os pontos, mas, aos poucos, a voz da coordenadora se fez 
presente no corredor com expressões como, “mas pai”. Não foi possível 
compreender o teor da conversa, mas a coordenadora parecia esclarecer alguma 
questão levantada pelo pai em relação a seu filho na escola. 
Na sequência, entrou também uma professora readaptada (PR) que também 
participou do diálogo. A Diretora, embora presente nesse momento, seguiu com 
algum fazer burocrático que estava em sua mesa.  A conversa é iniciada com a 
coordenadora (C), falando da gravidade dos casos na escola, reclamando que não 
há um retorno sobre as questões das crianças que foram encaminhadas para 
serviços de saúde. 
 
C: são casos crônicos. O que move esse menino? 
PR: O psicológico está tão mexido. A escola também não tem notícia do 
especialista 
C: não mais 
PR: O fechamento da questão não tem 
C: não tem nada 
 
Quando questionada se falava da contrarreferência aos encaminhamentos, 
a coordenadora confirma e diz que nem sempre há um retorno e que, muitas vezes, 
os trabalhos não possuem continuidade, mesmo quando as crianças estão em 
instituições parceiras da escola. Na sequência, a coordenadora revela um incomodo. 
 
Agora o que é interessante, sempre tem alguém cobrando o que a escola 
está fazendo. O que a escola está fazendo entre aqueles mil e tantos 
serezinhos, o que a escola está fazendo com aquele. As vezes tenho 
vontade de pedir pra pessoa assistir a sala de aula e falar: aquilo que ela [a 
professora] faz todo santo dia, ensinar a ler e escrever. Se fosse só ler e 
escrever a gente dava conta. [...] dá vontade de falar: “eu mandei pra você vir 
aqui me ajudar, como é que acontece? [coordenadora] 
 
Ou seja, a escola é cobrada, mas, para ela, quando uma criança não 
aprende não é simplesmente uma dificuldade de leitura e escrita, pois se fosse só 
isso a escola daria conta. Logo, se não dá conta é porque a dificuldade está para 
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além das questões pedagógicas. E, por isso ela faz referência à necessidade de 
algum laudo em muitos casos, ainda que faça uma breve crítica sobre como os 
laudos podem ser usados na busca por benefícios. 
 
Tem aluninhos que passam aqui anos e aquilo é claro, infelizmente é notório 
que a criança tem algum déficit. Não é discriminar isso mas tenta procurar 
em tudo e tem casos gravíssimos e o pai e mãe não vai atrás. O que ajuda o 
laudo hein, aqui na escola? Por incrível que pareça, ajuda a escola porque 
ele está sendo informado que aquele aluninho vai precisar de outros 
cuidados que O Estado pode dar. Você aponta aquilo. Se um pai e uma mãe 
depois quiser uma aposentadoria pra esse menino. Ele consegue? Consegue 
porque está apontado na escola como um aluno especial. Então, pra ele 
conseguir uma aposentadoria no setor da saúde, sim é importante o laudo. 
Depois não faz nada neh? Porque q a escola está dando conta, ele fica todo 
dia na escola, tá tudo bem ele fica 5 horas de manhã, mais duas horas à 
tarde, não é assim?[coordenadora] 
 
A conversa foi interrompida pouco tempo depois, em função de demandas 
na escola que precisaram da atenção da Coordenadora. Por isso, marcamos um 
novo dia para seguir a conversa. 
Mas esse diálogo chamou a atenção em função das questões trazidas pela 
coordenadora. Ela estava em uma situação incômoda, atendendo pais que 
chegavam para compreender as reclamações que seus filhos recebiam da escola. 
Tendo isso em vista e sabendo que o pesquisador está olhando para as questões na 
interface educação-saúde, parece importante destacar a escolha das palavras 
iniciais da coordenadora: “são casos crônicos. O que move esse menino? ” 
Quando ela faz uso desse termo “crônico”, revela que, ao menos para ela, 
são casos sem cura, crianças já estigmatizadas pela impossibilidade de saírem do 
lugar em que se encontram.  
O garoto a quem a coordenadora se refere, quando pergunta “o que move 
este menino? ”, é Alê. Na primeira conversa, ele foi apresentado pela coordenadora 
e por sua professora como um aluno com “dificuldade de aprendizagem total”, com 
“uma agressividade violenta”, além de possuir “um histórico muito complicado, a 
mãe vive presa”, “e o pior é quando ela sai, quando ela sai é pior. ”. Apesar de 
destacarem seu “histórico complicado”, ele é descrito a partir de suas dificuldades. 
Se a construção da identidade é o que é perceptível de si no outro, de fato, 
para o menino, há pouco para esperar da vida escolar, porque seu caso, aos olhos 
da escola, é crônico. Há aqui uma característica do estigma em uma perspectiva 
pautada em Goffman (2004), os traços estigmatizados desse aluno que, talvez, 
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impeçam que outros atributos sejam vistos pelos professores. “Mas o que move 
esse garoto? ”  
Na sequência, a coordenadora parece colocar-se em uma dupla situação em 
relação ao estigma. Vejamos, novamente, um trecho de sua fala. 
 
Sempre tem alguém cobrando o que a escola está fazendo. O que a escola 
está fazendo entre aqueles mil e tantos serezinhos, o que a escola está 
fazendo com aquele [...]. Se fosse só ler e escrever a gente dava conta. 
[coordenadora] 
 
Aqui, ela reclama de a escola ser vista sob a óptica da instituição que não 
faz o que a sociedade espera que ela faça. E chama para as características iniciais 
do espaço escolar, colocando no aluno a responsabilidade de as expectativas da 
sociedade não serem contempladas pela escola: “se fosse só ler e escrever a gente 
dava conta. ” 
Ainda que ela não perceba, parece claro que ao mesmo tempo em que 
apresenta o aluno de forma estigmatizada, reclama da visão estigmatizada que a 
sociedade tem da escola e dos professores: uma instituição e profissionais que não 
conseguem dar conta do que se espera deles. 
Esse fato parece caminhar no sentido que Goffman afirma. 
 
O estigma envolve não tanto um conjunto de indivíduos concretos que podem 
ser divididos em duas pilhas, a de estigmatizados e a de normais [...] O 
normal e o estigmatizado não são pessoas, e sim perspectivas que são 
geradas em situações sociais durante os contatos mistos, em virtude de 
normas não cumpridas que provavelmente atuam sobre o encontro. 
(GOFFMAN, 2004, P.117) 
 
Trazendo esse entendimento para o diálogo com a coordenadora, ela 
reclama da posição estigmatizada que a escola é colocada, mas isso se dá em 
função da sensação social de que a escola não cumpre com o que dela é esperado. 
É a mesma lógica que valida o estigma de um aluno que não rende ou não se 
comporta como a escola espera.  
Outra questão que apareceu nessa conversa, na fala da professora 
readaptada (PR) e da coordenadora, é o quanto as questões entre a educação e a 
saúde estão misturadas e pouco esclarecidas. 
 
PR: Por que eles [especialistas/parceiros] precisam melhorar a criança 
psicologicamente.  E nós, o que nós estamos fazendo? Eles acham que a 
gente tem q fazer a parte que não nos compete.[...] 
C: [...] dá vontade de falar: “eu mandei para você vir aqui me ajudar, como é 
que acontece? 
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A aproximação entre as áreas da educação e da saúde ainda tem 
caminhado em uma perspectiva clínica, que busca normalizar, adequar sujeitos. 
Nesse sentido, com cada especialista trabalhando de forma fragmentada e os 
trabalhos não se afetam mutuamente pois há uma espera que o outro faça a sua 
parte e resolva o problema. E como a escola, como vimos anteriormente, não 
compreende as dificuldades daqueles que não aprendem como uma questão que 
pode ser produzida em sua própria estrutura, ela vai em busca de soluções da 
saúde para os supostos déficits e encontra respaldo nessa visão da saúde.  
O pesquisador não perguntou o que significa para a escola “melhorar a 
criança psicologicamente”, mas por trás dessa afirmação parece estar presente a 
ideia de que o aluno precisa ser ajustado, de alguma forma, às necessidades da 
instituição escolar. E que esse papel não cabe à escola. Ela precisa dos alunos mais 
ou menos em um mesmo padrão para atuar, como pontuou a coordenadora “dentro 
das atribuições que a gente tem dentro da escola. ” 
A coordenadora parece seguir em um raciocínio que coloca nos alunos a 
responsabilidade pelas dificuldades e desloca a solução para especialistas, em um 
movimento bastante apontado por estudos sobre fracasso escolar e medicalização 
da educação. As possibilidades de análises das situações escolares, ao menos 
nessa conversa, deram lugar, em alguns momentos, às reivindicações de 
diagnósticos, fazendo com que os estigmas de alunos considerados problema 
ocupem o lugar central de algumas problemáticas da escola. Retomemos a fala a 
coordenadora. 
 
Tem aluninhos que passam aqui anos e aquilo é claro, infelizmente é notório 
que a criança tem algum déficit. Não é discriminar isso mas tenta procurar 
em tudo e tem casos gravíssimos e o pai e mãe não vai atrás. O que ajuda o 
laudo hein, aqui na escola? [coordenadora] 
 
A resposta da própria coordenadora é: 
 
por incrível que pareça, ajuda a escola porque ele está sendo informado que 
aquele aluninho vai precisar de outros cuidados que o Estado pode dar. Você 
aponta aquilo. [coordenadora] 
 
“Você aponta aquilo” e, uma vez apontado, a questão pode se encerrar com 
o diagnóstico está dado. Não parece o caso. Há uma certa circularidade durante a 
conversa, por mais que a coordenadora procure outras formas de falar dos 
problemas envolvidos nos processos educacionais, ela tende a cair sempre na 
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necessidade de apontar “aquilo” que diferencia o aluno que não está encaixado no 
que é esperado pela instituição escolar. 
O laudo esperado pela coordenadora parece a afirmação do estigma e 
também um alívio para a escola em relação aos casos que não conseguiu dar conta, 
ainda que, mais à frente, a coordenadora diga que o efeito é pouco, dentro do 
contexto escolar.  
Embora a escola não seja uma instituição total, aqui aparecem alguns traços 
dessas instituições e que podem contribuir para a dificuldade de o aluno romper com 
certos estigmas, já que ele está submetido à compreensão daqueles que, se 
pudermos assim dizer, ocupam funções de controle na instituição escolar. 
Quando há o desejo de que a questão psicológica do aluno seja resolvida há 
também a necessidade de uniformidade desse aluno, de ajuste à instituição. A 
escola parece decidir, ainda que não o faça com essa intenção, os destinos do 
aluno. Trabalho que pode iniciar com aulas de reforço, quando a questão é de 
desempenho, e por fim recair sobre os profissionais de saúde quando o 
desempenho não melhora e/ou quando há questões comportamentais envolvidas.  
Talvez seja assim porque, no ambiente de trabalho do educador domina 
uma lógica individualizante que imputa ao aluno a produção do fracasso escolar, 
quando não a família, em práticas que tendem a considerar como possível apenas 
modelos de bons alunos, quietos, participativos e com participação familiar. 
(MACHADO, ALMEIDA e SARAIVA, 2009) 
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Segunda conversa com a professora Tereza 
 
Entre a primeira e a segunda conversa houve um intervalo de dois meses, 
em função das férias de inverno e da realização das entrevistas com outros sujeitos 
da pesquisa.  
Tereza foi professora de Alê no ano anterior ao da pesquisa, em 2013, na 
sala de 3º ano e, como já mencionado, estava nas vésperas de se aposentar.  É 
professora da rede há mais de 20 anos e atua na Escola Jardin Éden desde 2001. 
Nesse segundo momento, a professora inicia afirmando que Alê continua do mesmo 
jeito que ela havia falado no outro contato e que, talvez, tenha piorado.  
A professora Tereza, com a reafirmação das características de Alê, segue 
da seguinte forma: 
 
Ele deu uma piorada. Você sabe que houve semana retrasada um 
assassinato aqui na porta da escola. E ele viu. E foi o único que não chorou, 
achou aquilo tudo normal. E eu não achei normal. Foi na frente da escola, foi 
7 horas da manhã. Então foi o seguinte, um casal foi sequestrado, como 
sempre né? E a polícia veio atrás, aí eles trocaram tiro com a polícia, era um 
casal que tava sequestrado, a moça estava desesperada. Aí trocou tiro com 
a polícia, a polícia matou um. Um se envolveu no meio das crianças da outra 
escola, pra sumir. E outro, foram três bandidos, e o outro conseguiu fugir, 
não sei se eles pegaram. Aí a polícia matou um, foi um tiro na cabeça. 
Porque eu sei. [Tereza] 
 
A conversa é iniciada com teor semelhante à anterior, em seu final, meses 
antes, isto é, são apresentadas situações em que o comportamento de Alê não é o 
esperado.   
O episódio todo relatado não é algo comum que aconteça na presença de 
crianças em frente à escola. Segundo a professora, algumas delas entraram 
correndo e contando o fato, mas Alê teria agido de forma diferente. Quando 
indagada sobre de que forma exatamente Alê teria reagido, a resposta foi: 
Não, normal pra ele. [Tereza] 
 
Essa resposta, um pouco deslocada da indagação, pareceu não considerar 
a provocação de seu interlocutor. A professora expôs suas impressões prontas 
sobre o a questão, mas o que seria “normal pra ele”? O pesquisador perguntou para 
Tereza o que seria essa reação, em que ele teria, aparentemente, encarado como 
um fato normal.  
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É, e é triste isso pra uma criança. É triste isso. Eu achei, os outros que 
tiveram a reação, não. Porque poxa vida né? E eu achei isso triste, eu 
sempre vejo o Alê, sempre, no futuro fazendo coisas assim mesmo. Que ele 
não se importa né? [Tereza] 
 
Parece que ela esperava que o garoto reagisse como as outras crianças, 
mas de que forma as outras crianças reagiram?  
 
Então, o que aconteceu, quando o professor [especialista] estava aqui, uma 
menina chegou aqui chorando em prantos, eu já fui acudir. O que foi? 
Mataram, foi tiro na cabeça, não sei o que e falou tudo. Aí veio um outro, meu 
também, e falou “professora o policial ainda fez assim pra mim, pra eu poder 
entrar no bar e atirou”. E o Alê junto. E o Alê, nada, aquela coisa de 
sentimento, de tristeza ou de raiva, ele não demonstrou. [Tereza]  
 
Na fala da professora, não aparecem todas as crianças revoltadas, 
chorando, aparecem as que contaram, uma chorando, outra espantada e o Alê seria 
o único a não ter reagido, ao menos na percepção dela. 
Ester, professora que dava aula para Alê no período da pesquisa, também 
deu sua versão em um breve diálogo entre as duas no intervalo, após essa 
entrevista, quando a professora Tereza mostrou ao pesquisador a foto do rapaz que 
foi morto no episódio. 
 
Tereza: Ele nem, pra ele tanto fez a morte dele, o Alê quando viu, porque ele 
viu, pra ele tanto fez.  
Ester: Mas nem ligou. 
Tereza: Nem ligou, os outros tudo assim. [cara de espanto] 
Ester: Entrou pra dentro da escola “Professora o ladrão! Deu um tiro na 
cabeça do rapaz aí na porta”, contou como uma notícia. Uma notícia 
corriqueira. 
 
Ainda que ninguém saiba como ele lidou com o fato internamente, ambas 
concordaram que ele lidou com naturalidade. No entanto, os relatos de cada uma 
mostram-se diferentes: Para Ester, Alê chegou contando o fato como uma notícia 
corriqueira, para Tereza, foi uma garota que chegou chorando e relatando o fato, 
enquanto Alê não demonstrava incômodo.  
Alguns fatos contados sobre o garoto na escola, por vezes, parecem mais 
como uma construção coletiva que corrobora as representações que estão por trás 
do estigma de mau aluno. Ainda que nem todas as crianças tenham chorado, Alê é 
destacado como o que não se espantou ou não chorou, “nada”, como o diferente, 
como aquele que possui uma marca que torna suas ações fora do que se espera de 
um aluno ideal nas mais diversas situações, incluindo a do assassinato. 
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A sequência da conversa com Tereza segue com ela dando dados de seu 
comportamento na escola. 
Porque o problema maior do Alê é sentimento. Por exemplo, ele apronta com 
todos, apronta mesmo e dá risada por trás. Se alguém fizer isso pra ele, ele 
se joga no chão e quem passar fala “coitado desse menino, fizeram alguma 
coisa com ele”. Então, ele é dissimulado. [Tereza] 
 
Temos, até aqui, o cenário de um garoto “agressivo”, com “agressividade 
violenta”, que “nem ligou” para o assassinato, possui dificuldades de demonstrar 
sentimentos, age de forma dissimulada, todos os elementos reforçando e 
justificando suas características. A conversa segue com a professora falando 
novamente do episódio do fogão que foi brevemente relatado na primeira conversa. 
 
Porque o pai faz tudo pra ele, mas pra ele arrebentar o fogão inteiro da casa 
dele, esconder as coisas. Fazer as coisas.[Tereza] 
 
Quando questionada sobre mais detalhes, a professora contou o que segue: 
 
É sério. O pai chegou em casa e tava tudo destruído, ele destruiu o fogão. E 
o pai entrou e ele.... como se não tivesse feito nada. O pai que contou, eu já 
te falei como que ele foi gerado né? Então, vou te contar. O pai contou pra 
mim e pra Silvana, que ele tava numa balada aí com uma mulher bebendo e 
se drogando, os dois. E aí ele teve relação com a mulher e a mulher teve o 
Alê. Só que a mulher sumiu, casou com o outro homem, teve o Alê e colocou 
o nome desse outro homem no Alê. Aí apareceu, sabe como é, ela ta presa. 
Agora não sei né, na época estava. Entregou pro pai. Ele é pai e não é pai ao 
mesmo tempo. [Tereza] 
 
O pai de Alê, segundo a professora, possui apenas um exame de DNA que 
prova que o garoto é, biologicamente, seu filho. A sequência da fala da professora, 
após esse panorama da história complicada do garoto, se volta novamente para a 
questão comportamental e para as sugestões que fizeram ao pai. 
 
Ele ta indo assim. Aí nós sugerimos até um outro curso pra ele ir à tarde, só 
que ele tá dando trabalho no outro curso. Ninguém quer ele. Nem a pessoa 
que cuida dele aguenta ele. [Tereza] 
 
Questionada sobre quem seria essa pessoa, ela continua a descrição. 
 
Então ele é uma pessoa rejeitada. Não tem amigo, quem é amigo dele? Não 
tem uma criança que é amigo porque ele judia. Ele judia. A professora mais 
passa com ele pela mão do que... Ele xinga ela, como ele me xingou, ele 
xingou muito. Uma vez na sala ele derrubou tudo, ele queria se matar né? 
Ele tentou pegar uma madeira e falou eu vou morrer, vou me matar. Ele 
derrubou todas as mesas no chão, eu tirei todas as crianças. Ele é violento. 
Ele tá ficando forte. [Tereza] 
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Apesar de Tereza relatar que a outra professora “mais passa com ele pela 
mão”, indicando que ele constantemente é retirado da sala e encaminhado para a 
diretoria, esse comportamento não seria tão constante assim e mesmo a rejeição 
apontada anteriormente não se revela tão simplória na sequência. 
 
Ele de segunda feira quer ver, ele não vem o dia que o pai tem folga, que o 
pai é porteiro de um prédio e tem dia que ele chega assim a todo vapor. Hoje 
eu vi ele mais calmo porque eu entrei e ele tava falando do filme, eu falando 
com a menina que tava com a mão gelada e ele falando ‘eu to com três 
blusas’, eu falei ‘que bom, então tá bom que você tá agasalhado’ e ele foi pra 
sala. Então eu não sei como ele está na sala. [Tereza] 
 
Vale ressaltar que o pai de Alê trabalha em dois períodos e possui uma 
única folga na semana. Portanto, segundo a fala da professora, parece que, nesses 
momentos, ele prefere que o filho fique em casa, possivelmente, por ser o único 
momento em que pode permanecer com seu filho. 
Tereza retoma novamente o tema do comportamento do garoto, revelando 
que ele foi trocado de sala ao longo do ano. 
 
A outra professora não aguentava ele e eu acabei ficando com ele [...] porque 
eu sempre fiz isso na escola, sempre os alunos bem problemáticos ficavam 
comigo. E eu dava conta, ai até que um outro problemático também que 
acabou tendo que sair da escola e eu fiquei só com o Alê. Mas o Alê é sério. 
Ele não deixa você dar aula se você quer saber. [...]. No final do recreio, ele 
já sai batendo, o prazer dele é esse. Ele tem prazer, você sente no rosto 
dele. [Tereza] 
 
Questionada sobre como Alê demonstraria esse prazer, ela segue. 
 
Demonstra que ele sente prazer em atacar alguém. A professora passa ele 
xinga ela, uma senhora mais velha do que eu e ele ataca ela. Xinga, ela não 
aguenta, ela não aguenta. Ele já me xingou muito, mas pra me xingar... Um 
dia ele chamou eu de rapariga, os moleques ficaram tudo revoltado com ele. 
“‘Rapariga é a tua mãe” e ele: “é mesmo, é mesmo”. [Tereza] 
 
“Agressivo”, “rejeitado”, sem “demonstrar sentimento” e com “prazer” em 
atacar o outro, ao menos na visão de Tereza, é o Alê. Uma descrição que parece em 
consonância com o modo como o garoto foi apresentado nas entrevistas anteriores. 
E que segue com a história, constantemente retomada, de não ter a mãe, como 
vemos na fala da Tereza, que veio na sequência. 
 
Ele nem a mãe dele não quer ele. É sério. Já pensou você? [Tereza] 
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O pesquisador perguntou se Tereza sabia com que idade Alê foi entregue 
pela mãe ao pai biológico e quem teria sido o responsável, quando da matrícula na 
escola. 
Não sei, não sei. Já tava com esse homem que ele já pensou até em deixar o 
menino, já pensou um monte de coisas. [Tereza] 
 
Com essa afirmação e com a pergunta anterior, Tereza insiste em 
demonstrar que não há quem queira Alê, nem a mãe, nem mesmo o pai que, 
embora cuide de Alê, já teria até pensado em deixá-lo. As falas da professora, até o 
momento, parecem convergir para apontar que as características do garoto afastam 
as pessoas dele. Ao ser questionada se Alê teria contato com a mãe, a professora 
aponta, na sequência, um outro entendimento sobre qual seria o problema do aluno. 
 
Ele [o pai] diz que não, que ela é uma mulher da vida mesmo, ela é drogada, 
ela não quer saber. Então eu acho que o problema do Alê é psiquiátrico, 
entendeu? Acho que ele tinha que ter um acompanhamento, tomar um 
remédio, ter mais carinho, alguém que realmente né? Assim, um trabalho 
bem difícil, mas tem que ser. [Tereza] 
 
Se agora, para Tereza, ele precisa de remédio e carinho, psiquiatra e 
alguém que o acolha, como será no seu futuro? 
 
E ele vai ser um marginal, você quer saber a verdade? Ninguém quer ele, ele 
vai crescer um rapaz que ele vai fazer o que os outros fazem né? Atacar, 
judiar, você sente isso nele. Até quando você conta uma história sensível, 
sensibilidade? Não tem. Não tem. É complicado. [Tereza] 
 
Até o momento parecia implícito na maneira como fala de Alê que Tereza 
não guardava muitas expectativas em relação a melhoras no contexto educacional. 
Mas algumas palavras são fortes o suficiente para explicitar que não é apenas no 
contexto educacional que as expectativas são poucas. Dizer que uma criança será 
um marginal é uma sentença que revela uma profunda falta de esperança no outro. 
O que Alê faz para que se tenha essa percepção de seu futuro? Apenas a 
indisciplina justificaria uma afirmação tão dura quanto essa? Tereza foi questionada 
sobre a participação de Alê nas aulas. A pergunta foi feita, deixando claro que a 
intenção era saber sobre o aprendizado dele e sobre sua participação em atividades 
propostas em sala de aula. 
 
Não, pelo menos na sala de aula não. Ele até começava no início, mas daí 
um pouquinho, mas não dá nem 5 minutos ele já terminava. O que você 
podia fazer é falar com os especialistas, conversar com a professora deste 
ano. [Tereza] 
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Como se vê, não houve resposta sobre a questão pedagógica de Alê. 
Apenas a afirmação de que ele não ficava nem cinco minutos em uma atividade, 
uma fala bastante genérica e corriqueira sobre crianças com questões 
comportamentais. Na sequência, a indicação de que quem poderia falar com mais 
propriedade sobre o aprendizado dele seriam os professores especialistas e a 
professora do ano corrente. A professora tem razão quando faz essa indicação, já 
que a aprendizagem é um processo dinâmico e ela não o acompanhava mais no 
período da entrevista. No entanto, ainda que ela tenha sido professora dele durante 
todo um ano, não trouxe nenhum dado efetivo sobre o processo de aprendizagem 
no período em que foi professora de Alê. 
O pesquisador retomou o assunto da aprendizagem, perguntando qual seria 
o caminho percorrido dentro da escola para definir que uma criança precisa de apoio 
por estar apresentando dificuldades. 
 
Primeiro caminho é a coordenação, coordenação tem ciência do que está 
acontecendo. E geralmente o Desenvolver dá um apoio que você encaminha 
né? Mas só encaminhar não adianta porque eles não vão. Então, a primeira 
atitude é essa. [Tereza] 
 
Com “eles não vão” a professora estava fazendo menção ao fato de os pais, 
muitas vezes, não levarem os filhos para o encaminhamento pedido pela escola. 
Ainda assim o encaminhamento é feito e fica a cargo da família ir adiante. No 
entanto, para Ester, Alê não teria família, já que sua situação está bem distante da 
clássica visão de família 
 
É mas ele não tem família, falar a verdade, ele não tem família, ele tem um 
senhor. E esse senhor tem que trabalhar pra poder sustentar, então. [Tereza] 
 
Novamente aparece a questão da família tomada em uma única 
possibilidade, em um arranjo que já se sabe que não é o da família de Alê.  
Na continuidade, ela foi questionada se haveria algum relatório de 
encaminhamento do Alê.  
 
É, porque o Alê já tem problema desde o primeiro ano aqui. Então as 
professoras do primeiro ano, segundo também sofreram. [Tereza] 
 
O pesquisador já havia observado que não há nos registros de Alê qualquer 
relatório de encaminhamento, assim como não há nenhum detalhe sobre seu 
percurso pedagógico. No prontuário escolar do aluno, há apenas registros de 
52 
 
 
 
 
ocorrências comportamentais ao longo dos anos em que ele está na Escola Jardim 
Éden.  
O pesquisador perguntou se o encaminhamento de Alê teria sido feito ainda 
no primeiro ano e insistiu em saber se haveria algum relatório escolar. A resposta da 
professora seguiu o caminho de dizer que os problemas dele eram de conhecimento 
de todos, talvez justificando a ausência de relatório, ao menos no caso dele.  
 
Isso, mas ele sempre foi assim, então o problema é esse, é sério. Você 
percebe. Uma criança que tem problema no primeiro ano aí você encaminha, 
você conversa com o pai, dali a pouco ele começa a melhorar, você fala poxa 
vida. Mas o Alê não é esse o caso. É de rejeição pra falar a verdade. Eu 
sinto, não sei você. É, porque a escola toda fala do Alê. Eles já sabem e ele 
fica rotulado né? [Tereza] 
 
As conversas anteriores já davam a sensação de que, na escola, Alê 
carrega a marca de um mau aluno. Essa percepção se mostra mais clara com a fala 
de Tereza, para quem, o garoto parece mesmo já estar rotulado na escola. 
Retomando as reflexões de Goffman (2004, p. 7), ele possui um “traço” que se 
impõe e destrói a possibilidade de que outros atributos seus sejam apreciados.  
Mesmo admitindo que ele já esteja “rotulado” na escola, quando o 
pesquisador retoma a pergunta sobre o aprendizado de Alê, Tereza afirma o 
seguinte: 
 
É difícil, ano passado pra falar a verdade você chama ele na lousa, qualquer 
lugar, ele não participa. Ele não tem vontade. Ele não tem. Ele quer cortar 
papel, ele deixa um lixo a sala, ele faz outras coisas que não é isso. Eu não 
sei realmente o que ele gosta, porque é na aula de artes, não era só na 
minha aula, Educação Física ele dá trabalho, professor Paulo, nossa, tinha 
cortado com ele. Professor de Ed. Física, de artes. Esse ano tem inglês, na 
informática ele dá trabalho. Um dia ele aprontou na informática, não tem 
ninguém pra falar a verdade que pegue e fale, bom o Alê eu vou cuidar, não 
tem. Ele é um problema sério. [Tereza] 
 
Parece não ter escapatória, em todas as situações, em todas as aulas e com 
todos os professores da sala, segundo Tereza, ele é uma criança complicada. Logo, 
o rótulo se sustenta. Um fato importante é que, nas conversas realizadas, não 
aparece uma situação de mau comportamento do Alê, contada no todo, 
contextualizada. Elas são contadas com falas como: “ele dá trabalho” “ele é um 
problema sério”, “ele aprontou”. O garoto está sempre em primeiro plano nessas 
situações, por vezes parece que seu comportamento é fruto de geração espontânea, 
quando não é fruto da rejeição materna.  
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Entretanto, no próprio contexto escolar, há episódios de rejeição, como 
quando Tereza afirmou que a educação física foi cortada e em outros momentos em 
que ele é retirado de sua sala e encaminhado para a de outra professora, como 
veremos a seguir. 
O efeito de ele estar “rotulado”, como apontou Tereza, encontra um exemplo 
no próprio episódio em que Tereza descreveu como “um dia ele aprontou na 
informática”. Ela não presenciou o fato, apenas sabe de relatos que circularam na 
escola. Mas o pesquisador estava observando a cena em que ele teria aprontado.  
Conforme anotações do caderno de campo, Alê havia sido retirado de sua 
sala com a professora Ester, pois estava brincando com outros alunos enquanto ela 
pedia silêncio. A sala para a qual ele foi encaminhado estava se preparando para a 
aula de informática, dessa forma, ele foi junto com essa turma. 
Durante essa aula, ele se manteve bastante atento à atividade no 
computador. Vale destacar que é um comportamento que não combina com a 
afirmação que Tereza fez na entrevista, de que ele não toparia fazer as atividades e 
de que não deixaria ninguém dar aula. Ao menos na informática, nesse dia de 
observação, ele se mostrou bastante interessado. 
Quando a aula estava prestes a acabar, a professora pediu para que todos 
fechassem o programa que estavam utilizando para organizarem uma fila e 
retornarem à sala de aula. Nesse momento, um garoto que estava ao lado de Alê 
desligou o computador; ele repetiu a ação e também desligou o seu. O problema é 
que essa não havia sido a orientação dada, não era para desligar o equipamento. 
Assim que percebeu que os dois garotos haviam desligado o computador, a 
professora de informática brigou com os dois e pediu para que o religassem. Os dois 
apertaram o botão para ligar e fizeram um movimento corporal para ir em direção à 
fila. No entanto, Alê foi impedido de ir para a fila. A professora de informática queria 
explicações que justificassem ter desligado o computador, e o obrigou a ficar na sala 
até que o computador terminasse de ligar. Enquanto isso, toda a turma já havia 
retornado para a sala de aula, menos Alê. A explicação dele foi simples: desligou, 
pois o outro menino também desligou e ele achou que era para desligar. A 
professora não ficou muito satisfeita e deu um longo sermão, dizendo que ele 
sempre apronta e atrapalha as outras crianças. Ao término mandou que ele 
retornasse para a sala. 
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Alê voltou contrariado, com a cara fechada, olhando pro chão. Pediu licença 
para entrar na sala, sentou-se e não fez nenhuma atividade depois disso. 
Apesar de todo o contexto relatado aqui, o que ficou para a professora e 
para a escola é que ele “aprontou na informática”. Os detalhes dos acontecimentos, 
os motivos envolvidos, as ações que o levaram a se comportar de um ou de outro 
jeito não foram levados em consideração na hora de se chegar a uma explicação 
sobre a atitude do garoto. De certa forma, já há uma teoria posta em relação a seu 
estigma (GOFFMAN, 2004), que é aceita na escola e dá conta de explicar e 
sustentar as atitudes descritas pelos professores, ainda que elas possam estar 
distanciadas da realidade.  
Uma vez que essa ideia de garoto problema tenha sido aceita na escola, ela 
é tomada como uma realidade. Ainda que a imagem vá sendo aos poucos separada 
da pessoa em si, da situação contada, do termo utilizado, ela é aceita como uma 
realidade, ainda que convencional (MOSCOVICI, 2007, p73) 
E mesmo com a professora tendo a clara percepção de que ele já está 
“rotulado” e que, portanto, suas ações são vistas enviesadas, ela reforça a ideia de 
que, na realidade, “ele é um problema sério. ” 
Conversa com a Professora Ester  
 
O pesquisador combinou de conversar com a professora Ester na sala do 
Alê, durante a aula de educação física, já que ela estaria sozinha em sala. Essa foi 
uma segunda tentativa de conversa já que a primeira não deu certo, pois a 
professora havia marcado em um horário que coincidiu com o intervalo. Essa 
primeira conversa foi rápida e versou mais sobre aspectos da pesquisa, já que não 
seria possível gravar em função do som das crianças brincando.  
Ester, a professora de Alê no ano da pesquisa, 2014, como já falado 
anteriormente, possui 60 anos e é docente da rede há mais de 25 anos, está na 
escola Jardim Éden há, pelo menos, 10 anos 
Quando o pesquisador chegou no novo horário combinado, ela estava com 
seis alunos dentro da sala. Três estavam em pé na parede do fundo, com as mãos 
para trás. Outros três estavam sentados, distantes uns dos outros, fazendo alguma 
tarefa no caderno, um deles era Alê.  
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Ao entrar na sala, o pesquisador cumprimentou todos, incluindo os alunos. 
Mas estes apenas levantaram os olhos, mantendo as cabeças baixas. Na 
sequência, perguntou quem eram os alunos que estavam na sala. Os que estavam 
em pé eram alunos de outra classe que estavam ali de castigo, os outros três, 
sentados, eram seus alunos que foram impedidos de irem para a educação física. 
Também como castigo.  Quando questionada sobre porque as crianças estavam de 
castigo, Ester respondeu: 
 
Ah não sei, a professora deles mandou eles para outra classe. Aquele menor 
é uma coisa terrível aqui na escola, terrível, terrível, não tem quem segure, 
nem a família. [Ester] 
 
Perguntada sobre os que estavam sentados, ela apenas disse que eram 
alunos dela, sem dar motivos para o castigo. O pesquisador perguntou se não seria 
o caso de remarcarem novamente, já que as crianças estavam na sala, incluindo 
Alê. Ester não demonstrou incômodo com o fato e pediu para que pegasse uma 
cadeira. Quando o pesquisador questionou novamente uma conversa na presença 
das crianças, ela disse que poderiam conversar na porta e já foi se encaminhando. 
Enquanto isso dava broncas nos alunos, em um tom bastante agressivo, embora 
todos estivessem quietos. 
 
Vamos, não começou a fazer? Anda! [Ester] 
 
A professora, mantendo-se apoiada no batente da porta de uma forma que 
pudesse olhar para os alunos, ouviu o pesquisador comentar que já havia 
conversado com a coordenadora e com a professora Tereza. Ele esclareceu ainda 
que tinha algumas perguntas para fazer em relação à aprendizagem e 
características do Alê em sala. Com isso, a professora começou com a seguinte fala: 
 
Terrível. Ele não faz nada e não deixa os outros fazerem, incomoda todo 
mundo, ele bate, ele levanta do lugar dele. Não como tá aqui, é só. Tem uma 
professora aqui que falou sai, ele levanta e vai bater no Pedro. [Ester] 
 
Naquele momento, Alê, quieto fazendo alguma atividade no caderno, 
mantinha uma postura que não seria condizente com a do dia a dia. Quando afirma 
que ele não deixa os outros fazerem nenhuma atividade, Ester parece ecoar visões 
que compreendem alguns alunos como “obstáculos para o andamento das rotinas 
escolares” (FREITAS, 2013, p.78) Questionada sobre quem seria o Pedro, ela 
responde: 
56 
 
 
 
 
 
É aquele, é terrível, terrível. Não não não, não quero ninguém ajoelhado. [se 
dirigindo a um aluno que estava em pé, em tom agressivo] Terrível, então 
assim, o dia que o Alê chega atacado de casa é um horror, um horror. Briga 
no recreio, briga aqui dentro da sala, não faz nada de lição. Porque ele é, ele 
é um pré-silábico. Então, está aqui por estar. [Ester] 
 
Essa foi a primeira vez que alguém falou espontaneamente sobre algum 
aspecto pedagógico em relação ao Alê. Com isso, o pesquisador perguntou mais 
detalhes sobre a questão de leitura e escrita: 
 
Pré-silábico, sabe nada, nada, nada, nada, poderia até melhorar, mas ele 
não quer. [Ester] 
 
A fala de Ester é contraditória, pois, embora as categorias utilizadas para 
descrever as fases da alfabetização digam, isoladamente, muito pouco sobre a 
escrita e a leitura de uma criança, sabemos com base nos estudos de Emília 
Ferreiro e Ana Teberosky (1999), que uma criança enquadrada na categoria pré-
silábica reconhece um texto escrito, embora não saiba ler, pode fazer uso aleatório 
de símbolos gráficos ao tentar escrever, podendo também misturar com símbolos 
não gráficos. Portanto, se as características da leitura e da escrita de Alê possuem 
alguma semelhança com esse nível, é sinal de que ele possui algum conhecimento 
em relação ao objeto escrita. 
A questão dos motivos pelos quais uma criança não aprende ou age de 
forma diferente da esperada pela escola, comumente leva a falas como essa de 
Ester. Uma lógica individualizante do problema e que busca por explicações que se 
centram no sujeito e em suas supostas faltas: de atenção, de vontade, de 
autoestima, de família. Um caminho que leva à paralisia. (FORUM, 2013) 
Quando questionada sobre a leitura, ela diz: 
 
Pois é, hoje que eu estou tomando. Não, nada, não faz uma interpretação de 
texto, nada. Quero conversa não! Meus alunos estão trabalhando. [se 
dirigindo aos alunos que estavam em pé, ao fundo da sala] Eu normalmente 
sou uma professora que seguro bem a classe, minha classe normalmente é 
um exemplo pra escola. Eu mantenho a disciplina, mas com esses alunos 
aqui dentro esse ano, está muito difícil. [Ester] 
 
Durante toda a entrevista, Ester se manteve dando broncas nos alunos. Na 
maior parte das vezes, não havia nenhum movimento brusco dos alunos, um 
simples olhar para o lado ou um apoiar de braço na mesa, no caso dos que estavam 
em pé, eram motivos para broncas em tom bastante agressivo. Como nesse caso: 
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Você não escutou né? Fica pra cá, você, aqui nesse canto. Venha Junior! Vai 
rir na sua casa! [Ester] 
 
Diante da bronca que os alunos levavam, o pesquisador perguntou, 
novamente, por que eles haviam sido tirados da outra sala e estavam ali de castigo, 
já que não eram alunos de Ester. 
 
Porque ela está na informática. Como eles não param lá, e os outros 
precisam fazer as atividades, é uma coisa que, entendeu? Normalmente, a 
gente faz assim, quando eu tenho uma aula ele não consegue parar.... fica 
quieto rapaz, eu não to perguntando nada pra você! Eu to conversando aqui 
na porta!  [o aluno fala algo incompreensível] Eu não quero conversar, deu 
pra você entender? Então, como eu falei, minha classe é um exemplo na 
escola. O trabalho em silencio, produziu. Aquele ali, ele bate nos outros, você 
ta vendo que é ele que tá fazendo. Você chama a atenção dele, ele fala: “ah 
é que ah, bá, grr” [fez sons de grunhido] ele não fala direito,  fala tudo 
enrolado, você não entende do que ele fala. [Ester] 
 
As formas como os professores decidem os caminhos desses alunos na 
escola, segundo o relato de Ester, parece já estar naturalizada: eles bagunçam, são 
retirados da sala e encaminhados para outra professora. Ficam em pé por longos 
períodos, expostos a situações humilhantes ou ficam sem educação física, sem aula 
de informática e/ou de artes.  
Não foi apenas durante a conversa com a professora Ester que o 
pesquisador presenciou situações de castigos em que as crianças ficaram em pé por 
longos períodos e/ou eram constantemente agredidas verbalmente. Durante uma 
das observações de campo, quando o pesquisador se dirigia para uma das salas da 
gestão para ler os documentos do prontuário escolar de Alê, observou, no caminho, 
que uma criança estava em pé do lado de fora da sala. Dirigiu-se a ele e perguntou 
se estava tudo bem e qual o motivo de estar ali em pé. O aluno respondeu que 
estava há algum tempo de castigo pois teria bagunçado na sala. 
O pesquisador seguiu o caminho e passou, aproximadamente 50 minutos 
lendo e registrando os dados do prontuário de Alê. Quando saiu, notou que o garoto 
ainda estava em pé. Diante disso, perguntou até quando duraria o castigo: “até a pro 
falar que eu já posso entrar”. Na sequência, o pesquisador foi até à coordenação e 
depois até à secretaria, passou mais de uma hora até que passou novamente na 
frente da sala. Lá ainda estava o aluno, em pé, de castigo.  
A escola, de fato, guarda certas semelhanças com a “instituição total”, de 
Goffman, pois, nessas instituições, um sujeito que se mostre indisciplinado, 
insolente, costuma receber castigos imediatos, sanções em suas atividades, em sua 
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alimentação. O castigo pode aumentar ao longo do tempo até que o interno das 
instituições peça perdão ou se humilhe explicitamente. (GOFFMAN, 1974) 
Ainda durante essa entrevista, outra situação pode exemplificar os 
elementos de instituição total presentes aqui. Enquanto Ester falava com o 
pesquisador, dois alunos tossiram. O fato, verdadeiro ou não, fez com que a 
professora se voltasse rapidamente para a sala e começasse a falar em tom alto 
com os alunos.  
 
Mas quem ta fazendo esse barulho hein? Aqui Pedro, aqui fora. Vem aqui! 
[neste momento o aluno começou a ir para perto da professora] Pode descer 
lá pra D. Zélia e fala: eu não estou me controlando D. Zélia!! eu não estou 
parando D. Zélia [pegando no braço e falando em tom agressivo com o 
aluno] [Ester] 
 
O aluno começou a caminhar pelo corredor em direção à diretoria, 
caminhava em passos normais, sem pressa mas também sem morosidade, olhando 
para baixo. Na sequência, Ester continua em tom agressivo com ele: 
 
Ester: Desce, desce lá!! Desce! Desce!! 
Aluno: Já vou, eu já to indo, to indo. 
Ester: Vê como vai falando? Ó, [volta a folhear o caderno da aluna-modelo], 
isso aqui, vamos pegar assim olha, então, 31 de julho. 
 
Vale ressaltar que o aluno, em momento algum, foi agressivo com a 
professora, embora esse tenha sido o tom usado por ela durante todo esse episódio. 
Apenas ao final, o garoto falou em um tom mais alto, mas ainda sem gritar, que já 
estava indo. Parece que Ester não se incomodou com o tom de sua própria fala, 
com a agressividade com que se dirigiu ao aluno. Afinal, ela se espanta com o 
menino ter respondido, buscando no pesquisador a concordância com sua 
interpretação do fato “Vê como vai falando?”.  
 Outro elemento que podemos frisar, à luz do conceito de instituição 
total é o fato de que a escola se mantem, de certa forma, fechada, isolada do mundo 
externo.  O pesquisador retomou uma fala da professora, a de que há dias em que 
eles chegam mais agitados, e perguntou se ela conseguia perceber o motivo, se 
conversava com os alunos. A resposta de Ester foi 
 
Não, nem pergunto. Nem pergunto. Falo que vou por ele pra fora, pra 
diretoria, sai chorando, ai chora. Já foi suspenso duas vezes esse ano, duas 
ou três vezes. O Alê. Ai vai, vai dando cotovelada, sabe? E você não pode 
fazer nada. Fica de braços e mãos atados. Não ponho a minha mão de jeito 
nenhum. [Ester] 
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O que significa em um processo educacional a professora não querer saber 
nada sobre a vida de seus alunos? Sobretudo nos casos de crianças que estão em 
situação de fracasso escolar? Talvez uma questão que ela própria não tenha se 
formulado. Na sequência, o que aparece é uma reclamação. 
 
Então ele [Alê] é muito muito desgastante, eu saio daqui sugada, sugada, 
completamente, todo dia. Ontem mesmo sai rouca, assim bem ruim mesmo. 
Dá vontade de ficar em casa mas eu preciso ir, sem vontade de trabalhar. Eu 
saio daqui morta morta. [Ester] 
 
Ao que parece, Alê é o motivo do desgaste da professora, já que “ele é 
muito muito desgastante”. Ainda que outras crianças se comportem de uma forma 
difícil, durante a conversa das seis crianças que estavam de castigo, três eram dela. 
Ou seja, não parece ser apenas o Alê que traz algum desgaste, mas ele é colocado 
em primeiro plano na fala dela. Evidentemente, não podemos desconsiderar que ela 
enfatizou porque conversava com o pesquisador cujo estudo estava centrado no Alê.  
Como não aparecia uma fala sobre algo que Alê fizesse bem ou gostasse, o 
pesquisador perguntou se havia algo de que ele gostava.  
 
Música. Agora no semestre passado, nós fizemos uma mini copa do mundo 
com eles. E a minha classe ficou com a Coreia do Sul, então tinha equipe 
que entrou levando a bandeira da Coreia, depois eles dançaram a música 
daquele chinês lá, que dança. [Psy, cantor coreano que fez sucesso no 
youtube] Aí ele dançou na frente, dança que é uma beleza. Agora mesmo o 
professor, pediu pra trazer pra ensaiar com eles, ai ele fica, canta, 
acompanha, assim com o dedo, sabe? É uma coisa que você percebe que 
gosta, a única coisa que eu percebo que realmente gosta é música, de mais 
nada. [Ester] 
 
Quando questionada se, nas atividades com dança, ele se mantém mais 
envolvido, ela responde 
 
Se concentra, fica. Dança que é uma beleza se por, ah dança, acompanha o 
ritmo. Ainda mais essa música, pq o cantor é gordo neh? É o que canta.  
Então, dança igualzinho, faz todos os trejeitos, sabe a letra toda, sabe tudo, 
tudo tudo tudo. [Ester] 
 
Mas com relação às outras atividades da escola, em sala de aula, afirma: 
 
Não, não participa, não, não. [Ester] 
 
Se não participa, o que ele faria em sala de aula? Buscando saber mais 
detalhes sobre os aspectos pedagógicos em relação ao Alê e compreender melhor o 
que a professora queria dizer quando o enquadrou na categoria “pré-silábico”, o 
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pesquisador perguntou mais detalhes, estendendo a pergunta ao questionar também 
o que o garoto faz quando as atividades requerem a escrita.  
Como se estivesse no primeiro ano, é desde o primeiro ano assim, ele não 
conseguiu aprender. Tem uma defasagem aí que a gente não sabe qual é, 
porque eu não sou psicóloga, não sou fono mas tem alguma coisa aí que 
incomoda. O que se sabe é que a mãe rejeitou, drogada, tem outro pai. Ele 
pensa que o verdadeiro pai é outro. Você já sabe da história da mãe? [Ester] 
 
A resposta de Ester caminha na mesma direção da resposta da professora 
Tereza, quando questão semelhante foi feita. Fala-se muito pouco ou quase nada 
sobre aspectos pedagógicos e, em seguida, há uma tentativa de justificar as 
dificuldades do garoto com os aspectos de sua história de vida. Mais uma vez, vem 
a fala que tem sido a tônica nas entrevistas até então: mãe drogada que rejeitou o 
filho e o registrou com outro pai. Uma forma de se referir aos problemas 
educacionais que guarda semelhanças com o repertório que circulava nas escolas 
nos anos de 1930, quando as questões da esfera privada eram compreendidas 
como empecilhos para o trabalho da escola e se materializavam na “criança-
problema” (Freitas, 2013)   
Diante da pergunta feita pela professora, o pesquisador afirmou que sabia 
do registro no nome de outro pai, mas não comentou se sabia mais detalhes da 
história. Com isso, Ester segue: 
 
Isso, então ficou ele como filho e esse pai que faz o que pode, procura fazer 
o que pode, enfim. É criado com carinho, até então só dele, mas agora tem 
essa moça do pai agora. [Ester] 
 
Questionada se a moça passou a morar com eles e se percebeu alguma 
mudança em Alê, ela confirma com a cabeça a primeira questão e emenda: 
 
Assim, mais agressivo, mais agressivo. E ela é uma pessoa assim que não é 
uma qualquer, entende? Então, pelo que eu vi uma única vez, sabe, é uma 
pessoa que me pareceu íntegra. Então. [Ester] 
 
Quando Ester fala que a madrasta de Alê parece uma pessoa íntegra, ela 
está fazendo referência à aparente falta de integridade de sua mãe biológica. Mas 
essa conclusão parece pautada apenas na representação que ela faz de Alê, 
colocando a madrasta imediatamente em oposição, já que quando questionada, 
afirmou ter visto a madrasta apenas uma vez. Não seria tempo suficiente para 
concluir sobre a integridade de alguém, exceto se o que está no horizonte de 
oposição for alguém com o histórico constantemente relatado da mãe biológica. 
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 Perguntada sobre se Alê chegou a falar algo sobre a mãe biológica ou 
sobre a madrasta, Ester responde que ele é uma criança que não estabelece diálogo 
com o outro: 
 
Não, nananinanão, nada de ninguém. Comigo nada. Não, ele não tem assim 
um diálogo. [Ester] 
 
Essa sequência exposta aqui, havia sido disparada com uma pergunta sobre 
questões pedagógicas, portanto o pesquisador tentou retomar esse ponto ao 
perguntar, novamente, sobre como Alê lidava com as tarefas em sala de aula.  
 
Ele não consegue, não sabe, muito muito pouco, eu vou pegar o caderno, de 
todos pra não parecer que eu to pegando só o dele[Ester] 
 
Ester entrou na sala e pegou alguns cadernos nas mesas da sala e também 
o de Alê. Ela não pediu licença para pegar o caderno dele, simplesmente tirou de 
sua mão. Retornou para a porta e começou a folhear o caderno dele 
 
Óh, ta vendo fazer a tabuada assim?  O que que é isso? Esse é o caderno  
Fica lá quieto agora! [falando com os alunos] 
Isso aqui é o caderno, da Luana. É, olha a letra, vê que já mudou tudo, tá 
vendo?  
Senta rapaz, não levanta mais [se dirigindo aos alunos, em tom agressivo] 
Este é um caderno de uma aluna que faz, olha é um caderno de uma aluna 
que faz tudo, então aqui. 14 de julho era um dia que era de boas-vindas, 
atividades diferentes, entendeu? Isso aqui é um caderno, olha. Isso é tudo o 
que eu dou, aqui ó. Olha [folheando o caderno]. Tá vendo aqui? Olha, tá 
vendo aqui? Isso tudo foi feito [Ester] 
 
Ela seguiu folheando o caderno da aluna que tomou como referencial. 
Parece muito relevante que, ao tentar falar de Alê, ela tenha buscado o caderno de 
outras crianças e tenha aberto o de uma aluna “modelo”. Claramente aqui ela está 
colocando Alê em contraposição à representação que ela tem desse um bom aluno, 
ele não corresponde em praticamente nada ao que se espera desse aluno ideal, 
nem nas comportamentais, nem nos aspectos de sua vida familiar e das 
características de sua mãe, muito menos nos aspectos pedagógicos:  
 
Não, não tem nada perto do que eu faço aqui. Pera deixa eu pegar outro 
caderno.  [...] Aqui caderno de um menino que faz tudo e que não falta. [...] 
Isso é um caderno de um aluno que faz tudo, olha ai 31 de julho que nós 
trabalhamos muito dentro do livro de matemática. [Ester] 
 
Ester entregou o caderno de Alê para o pesquisador e pediu para ele folhear 
pelos dias enquanto ela folheava o do outro aluno.  
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É olha aí, o que que fez? Eu vou por você pra descer agora mesmo, você 
quer fazer graça pra quem? Pra ele? É? Deixa pra você fazer graça em casa. 
[falando com um aluno]. 5 de agosto é hoje, hoje, nós tivemos biblioteca, 
tivemos história, nós fizemos no livro e essas lições aqui, em seguida nós 
tivemos inglês e agora educação física. Então, é um dia que eu tenho três 
aulas seguidas com professores especialistas. Tá? Eu já cansei de falar pra 
não fazer a tabuada assim olha, porque ele não consegue aprender. Ele faz 
assim, depois ele põe, 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21, você pergunta quanto que é 
3x4 e ele não sabe. [Ester] 
 
O caderno de Alê, de fato, não tinha o mesmo volume de atividades que 
tinha no do aluno modelo. Como justificar suas dificuldades pelo produto 
apresentado no caderno?  
Ester reclama que Alê não faz a tabuada do modo como ela o orienta. 
Apesar de os resultados estarem corretos na atividade que o garoto fez, a 
reclamação se dá pelo fato de esse acerto estar pautado, possivelmente, em uma 
memória já apreendida e não em um raciocínio matemático. Alê sabe montar toda a 
sequência da tabuada do 3, mas demonstra não conseguir efetuar uma operação 
que envolva os mesmos números quando solicitado. E como essa dificuldade tem 
sido trabalhada? Com atividades nas quais ele é solicitado a montar novamente as 
tabuadas. 
Ao falar que ela já se cansou de dizer para não fazer a tabuada assim, a 
professora deixa transparecer que sua prática pedagógica pode estar tomada pelo 
"mais do mesmo". Discussão semelhante pode ser observada em salas de reforço, 
tal como aponta Guy Vincent (1995 apud LUNARDI, 2005, p. 203), quando diz que 
nessas aulas, em que deveria haver uma solução para os problemas de 
aprendizagem apresentados na sala de origem, o que se observa é a repetição de 
exercícios e mais aulas centradas nos mesmos aspectos.  
Ainda que saiba que Alê não consegue aprender, a professora lança mão 
dos mesmos recursos, repetindo várias vezes a mesma forma de ensinar a tabuada. 
Desse modo, coloca a dificuldade do garoto como um problema de aprendizagem e 
não de ensino. A dificuldade aí continua a ser entendida como característica do 
aluno, que o próprio vai incorporando como sendo mesmo um problema individual. O 
que se cria aí é o que Lahire (1997) aponta: 
 
podemos dizer que os casos de “fracassos escolares são casos de solidão 
dos alunos no universo escolar: muito pouco daquilo que interiorizaram 
através da estrutura de coexistência familiar lhes possibilita enfrentar as 
regras do jogo escolar (os tipos de orientação cognitiva, os tipos de práticas 
de linguagem, os tipos de comportamentos... próprios à escola), as formas 
escolares de relações sociais. Realmente, eles não possuem as disposições, 
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os procedimentos cognitivos e comportamentais que lhe possibilitem 
responder adequadamente a exigências e injunções escolares, e estão, 
portanto sozinhos e como que alheios diante das exigências escolares. 
Quando voltam para casa, trazem um problema (escolar) que a constelação 
de pessoas que os cerca não pode ajudá-los a resolver: carregam, sozinhos, 
problemas insolúveis. (LAHIRE, 1997, p. 19) 
   
Ao folhear o caderno de outro aluno, a professora também não encontrou 
todas as atividades, mas ela imediatamente fechou esse caderno e voltou a folhear 
o que usava como modelo. Ou seja, não é só Alê que não possui todas as atividades 
anotadas, mas parece ser nele que recai os estereótipos de mau aluno. 
Outro ponto importante é que havia muita coisa escrita em seu caderno, o 
que não condiz com o qualificativo de aluno “pré-silábico” ou “sabe nada, nada, 
nada, nada”. A própria tabuada que Alê não sabia fazer, segundo a professora Ester, 
estava feita. Com erros, mas estava lá e não parecia cópia de lousa. Havia listas de 
palavras que que foram ditadas, segundo Ester. A escrita também não combina com 
aquela descrita no nível pré-silábico, já que algumas palavras estavam grafadas de 
forma que era possível reconhecê-las, ainda que erradas sob o aspecto da 
convenção ortográfica. 
Diante das questões apresentadas, no âmbito escolar, o pesquisador 
perguntou se Ester sabia o que Alê fazia fora da escola. 
 
Não, ele chega e ele vai de perua embora, tem dia que resolve ir a pé. Não 
sei, ele vai de perua e tem dia que resolve ir a pé, o pai fica quase louco 
porque não sabe onde que tá, demora pra chegar, fica na rua, briga, é desse 
jeito, não dá sossego nem aqui nem em lugar nenhum. E aqui tem três, olha 
lá que são tal e qual, três, mais um quatro. [Ester] 
 
Ester falava dos outros dois alunos que, juntos com Alê, estavam 
enquadrados no ideário de mau aluno.  
O pesquisador lembrou que Alê havia sido aluno de outras professoras nos 
anos anteriores e perguntou como apresentaram o garoto para Ester, quando ela se 
tornou professora dele: 
 
Da mesma forma que ele foi apresentado pra você, pela coordenação e 
direção da escola. [Ester] 
 
Ela não presenciou as conversas do pesquisador com a gestão da escola, 
nem com a professora Tereza, mas em sua fala parecia claro que todos falam de Alê 
da mesma forma. O que não deixa de ser verdade, os diálogos apresentados até 
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agora, deram conta de um mesmo modo de olhar e um mesmo modo de falar sobre 
o garoto.  
A constante presença de falas sobre a mãe em diferentes momentos do 
diálogo, faz parecer que as professoras não perdoam sua mãe por ter, 
supostamente, rejeitado Alê, por ser drogada, por ter registrado no nome de outro 
homem e não do pai. É um traço que a todo momento é posta em cena, trazida para 
o diálogo mesmo quando o pesquisador insistiu em questionar sobre outros pontos, 
como em relação à aprendizagem e que parece, seguindo novamente Goffman 
(2004), impedir que outros aspectos sejam vistos, que outros elementos de sua vida 
sejam considerados.  
A própria professora Ester, que procurou falar mais sobre os aspectos 
pedagógicos, fez referência a alunos modelos. E mesmo que tenha havido uma fala 
sobre seu processo de alfabetização, essa fala não coincidiu com o produto que está 
no caderno do garoto. A perspectiva colocada pela professora é aquela em que o 
sujeito, no caso o aluno tido como ineficiente, é tomado em face ao eficiente. 
(FREITAS, 2013) 
Assim, parece que não é o Alê em sua realidade que está sendo visto, nem 
mesmo o seu produto escrito está sendo levado em consideração quando é foi 
descrito como pré-silábico. Nada além de questões já fechadas em relação ao 
garoto são consideradas. Em um momento anterior da conversa, a professora 
revelou que não procura conversar com seu aluno para compreender seus 
comportamentos em sala de aula, nem mesmo quando ele chega mais agitado ou 
agressivo, como podemos ver ao retomar essa fala:  
 
Não, nem pergunto. Nem pergunto. Falo que vou por ele pra fora, pra 
diretoria [...][Ester] 
 
Não é possível que se compreenda o comportamento de uma pessoa e que 
se busquem formas de contribuir para processos, como os vividos por Alê, sem que 
se esteja aberto para ir ao encontro do outro, de sua história, dos acontecimentos de 
sua vida. O processo educacional não acontece isolado da vida.  
Alê vive preso às imagens negativas. Se assim pudermos dizer, as 
representações sociais que circulam na escola em relação ao garoto parecem uma 
forma de imperativo que tomam a cena e se tornam elementos que conformam uma 
realidade. (MOSCOVICI, 2007) 
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Vimos ao longo deste capítulo o quanto as visões em relação ao Alê, no 
âmbito da escola, parecem atravessadas por representações e estigmas que a todo 
momento reforçam e justificam suas dificuldades no âmbito escolar, sem que 
aspectos ligados à própria escola sejam colocados em questão. O longo convívio 
entre elas, que trabalham juntas na instituição, há mais de 10 anos, deve contribuir 
para as convergências em suas visões sobre o processo de escolarização, ou para 
suas “representações compartilhadas” (MOSCOVICI, 2007). Na fala das educadoras 
entrevistadas há nenhum ou pouco espaço para que outras construções sobre Alê, 
menos carregadas das ideias de mau aluno, sejam postas.  
É importante destacar que essa questão não é uma exclusividade deste 
caso, pois outros pesquisadores, como PATTO (1999), já haviam levantado essa 
questão. Também não podemos correr o risco de compreender essas questões 
como fruto de movimentos individuais, como se os sujeitos envolvidos não 
estivessem em relação com a instituição escolar e suas implicações históricas.  
A escola, em sua forma, tende a individualizar os problemas, conforme já 
apontamos no capítulo inicial início desse trabalho. Vicent, Lahire e Thin (2001), 
ajudam a corroborar esse entendimento, quando afirmam que a forma escolar e seu 
modo de socialização estão largamente difundidos nas diversas instâncias e que os 
tipos de práticas socializadoras que a escola propõe em relação à infância, “se 
impuseram como referência (não consciente) […] reconhecido por todos, legítimo e 
dominante (VICENT, LAHIRE e THIN, 2001, p. 42) 
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A FALA FAMILIAR 
 
Primeira Conversa com o pai, na escola 
 
O pai de Alê é Fábio, como já dito anteriormente, é pernambucano que mora 
em São Paulo desde 1994 e, atualmente trabalha como segurança e porteiro em 
condomínios dos bairros no entorno de Paraisópolis. Segundo Fábio, por conta de 
trabalhar muito, desde muito cedo, Alê aprendeu a se virar sozinho.  
 
Ele se vira de tudo ele se vira. Porque sempre foi assim. Tem menino que 
não fica em casa só e não fica com alguém, Alê sempre ficou sozinho em 
casa, por isso que desde pequeno que ele é assim, ele fica sozinho, ele se 
vira. Eu sempre ensinei pra ele, olha filho é eu e você. [Fábio] 
 
Foram dois momentos de conversa com o pai, o inicial foi feito na escola, 
quando da explicação sobre a pesquisa, por meio de um contato inicial em que 
Fábio contou sobre a história do nascimento de Alê. O segundo encontro foi em sua 
casa, quando conversamos mais sobre seu filho. É possível que ele tenha sido 
orientado pela coordenadora da escola a contar a história do nascimento de Alê 
pois, quando o pesquisador pediu para que ele falasse um pouco sobre o filho, Fábio 
iniciou, contando a história que atravessou todas as entrevistas realizadas na 
escola.  
Os pais de Alê se conheceram em um bar de Paraisópolis. Após o trabalho, 
Fábio passou na frente desse bar e começou a conversar com algumas mulheres 
que estavam lá e acabou marcando um encontro com uma delas para o final de 
semana seguinte, quando estaria de folga, conforme o relato do pai:  
 
[...]  marquei pra encontrar com ela no outro final de semana, tava de folga, 
encontrei com ela. Nós tomamos umas cachaça e levei ela lá pra casa, eu 
não passei com ela mais do que 20 minutos e soltei na rua. Passou um mês 
e meio, eu tava de folga, nem lembrava dela, mas tava de folga em casa 
solteiro ainda, ai falei, caramba, pera ai, vou atrás daquela mulher, aí eu fui 
atrás dela, peguei a moto, rodei até umas horas e encontrei ela. Chamei ela, 
tomei umas cervejas mais ela, levei lá em casa de novo. Passei uns 20 
minutos e soltei de novo. [Fábio] 
 
Após alguns meses uma vizinha o alertou de que a mulher com quem ele 
tinha se encontrado duas vezes estava grávida e que, pela história, o filho era dele. 
 
‘Não acredito não, aquela doida lá?. Ai ela chegou lá em casa na minha porta 
e eu falei ‘aqui na minha casa você não entra não. Nunca namorei com você, 
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apenas tive foi um acidente’, eu falei pra ela. Ai nós conversamos. ‘eu to 
grávida e não vou tirar’ ela falou. ‘Não interessa, não to mandando você 
tirar’[Fábio] 
 
Perto do 9º mês de gravidez, ela o procurou novamente para pedir dinheiro, 
pois queria ir para a casa da irmã em um bairro mais distante. Fábio alega que deu o 
dinheiro e que pediu para que o nome do garoto fosse Cauê e, a mãe disse que 
daria o nome que ela quisesse. Ele insistiu para que fosse Cauê e não se falaram 
mais, segundo Fábio.  Após algum tempo, ficou sabendo que ela estava de volta em 
Paraisópolis, na casa onde morava. 
 
Onde ela morava, morava mais travesti, morava mais usuário, tanta coisa, 
umas cinco ou seis crianças. Aí ela veio morar aqui na casa da mulher, a 
mulher expulsou ela de casa com ele pequenino e eu nem sabia. Aí viram ela 
num forro aí na rua da feira (..) tava com dois meses mais ou menos, eu nem 
sabia que ela tava aqui mais, trabalhava a noite e dormia o dia, nem sabia o 
que tava acontecendo, eu pensava que ela tava lá [na casa da irmã]. Aíi eu 
fui atrás e encontrei com ela..) [Fábio] 
 
Nesse momento, Fabio alega que passou a acompanhar e dar coisas para o 
sustento do garoto mas “não dava o suficiente, entendeu?”. Após aproximadamente 
8 meses, Fabio alega que Alê apareceu mordido e por isso pediu para levá-lo ao 
médico. Apenas neste momento é que ele descobre que a mãe havia dado o nome 
de Alê. Até então, ele achava que ela tinha dado o nome de Cauê. Fica sabendo 
também que o registro de Alê estava no nome de outro homem. 
 
Ela chegou com o registro do menino, ai quando eu olhei, falei Katia,  você 
registrou o menino o Cauê’, ela falou ‘é o Alê?. Eu falei “Caramba você errou, 
você tomou umas cachaças você errou o nome né?’. Ela registrou no nome 
de outro cara. Ai quebra a cabeça, tá doido. Eu falei ‘mas Katia, você é doida. 
Ela falou “É eu moro mais minha amiga e minha amiga ela não tem filho, aí 
ela pegou e mandou registrar no nome do marido dela que é pra ficar tudo 
em casa”. [...] É que ela é mulher de rua assim né, ai eu me acalmei. [Fábio] 
 
Pouco tempo depois chega em sua casa uma notificação judicial, Katia havia 
entrado com um processo para que ele pagasse pensão alimentícia. Fábio exigiu 
exame de DNA e disse que queria a guarda da criança. Mas Katia, na época, alegou 
que não daria a guarda de jeito nenhum e que ele só a obteria se passasse por cima 
dela e “dos caras” de Paraisópolis. Ele disse que tentaria na justiça, sem passar por 
cima de ninguém. Mas não foi preciso, após algum tempo e de algumas pessoas 
conversarem com Katia, ela disse para o pai ir buscar Alê. 
 
Ai deram conselho pra ela, conselho, conselho, conselho, ela: ‘vai lá buscar’. 
Igual um objeto, vai lá buscar. Eu fui lá pegar ele, novinho, tinha 1 ano e 4 
meses. Ai trouxe ele pra morar comigo, ele chorando. Um menino novinho, 
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eu nunca, o primeiro filho meu. Ai, caramba, por onde eu começo?  Ai 
pesquisava, perguntava, ‘Fábio, assim assim assim. [Fábio] 
 
Durante a conversa, Fábio tentou a todo momento contrapor sua postura à  
de Katia e dar evidências do quanto teria sido bom para o garoto a mudança 
extrajudicial da guarda, já que ele, embora não tivesse experiência alguma com filho, 
procurava cuidar de tudo o que era necessário. Ao contrário de Katia, considerada 
negligente, embora tenha feito o cadastro do menino em uma instituição de saúde. 
 
O menino  tinha um sono danado, tinha chulé o menino, todo arrebentado as 
pernas de andar na rua. Ele não sabia andar se arrastava. Ai com uns 3 
meses mais ou menos, o cabelo dele é bom o cabelo do meu menino, cabelo 
já afinou, a pele acabou aquelas manchas dele. A única coisa que ela fez de 
bom, não sei como ela conseguiu, fazer a carteirinha dele na saúde, não sei 
como ela conseguiu. Ai pronto peguei a carterinha, tava tudo atrasado, 
vacina, um monte de coisa atrasada e eu coloquei tudo em ordem. [Fábio] 
 
Fábio passou a tentar a guarda oficial e a colocar seu nome nos documentos 
de Alê. Porém, afirma que, como a mãe nunca ia às audiências, o processo ficou 
atravancado. Em função disso, chegou a ir atrás das irmãs para saber onde a mãe 
estaria. Conheceu as tias de Alê e descobriu que ele tem outros irmãos, por volta de 
sete que são cuidados alguns pela avó, outro por um pai e outros pelas tias. Mas 
não teve sucesso em ter notícias da localização de Katia, as tias sabiam apenas que 
ela estava pelas ruas. Em meados de 2007, Fabio teve notícias de Katia pela 
televisão: 
 
[...] falaram pra mim, ‘Fábio, a mãe do Alê passou na televisão, presa. Liga a 
televisão no Datena que tu vai ver’. Eu tava trabalhando, liguei ai eu ví lá, na 
época foi presa um monte de gente, de mulher foi ela. Eu vi o rosto dela, ela 
de lado botando a mão no seio assim, pegava a droga e entregava pras 
pessoas com aquele pano lá na cabeça e eu falei, caramba não é ela 
mesmo? [Fábio] 
 
Katia passou quase quatro anos presa e quando saiu retornou para 
Paraisópolis, procurando pela casa do Fábio para rever Alê. O pai não estava em 
casa, e a princípio a senhora que cuidava de Alê duvidou de Katia, mas diante da 
insistência permitiu. Segundo Fábio, embora tenha perdido contato com a mãe 
pouco antes de completar 2 anos, Alê a reconheceu assim que a viu: 
 
Ai chamou ele.  E ele:  ‘Mããããe’ ó! Conheceu ela na hora, depois de uns 6 
anos mais ou menos. Ele abraçou ela deu beijo nela agarrou ela. Olha só. 
Passou uns 20 minutos com ela. Ai ela falou ‘fala pro seu pai que um dia eu 
venho aqui te buscar’ ai tudo bem.  
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Até hoje ele tem isso ainda na cabeça, vez em quando ele pergunta ‘pai, a 
minha mãe falou que vinha me buscar pra mim passear, até hoje ela não veio 
ainda por que? Eu falei, ‘filho eu num vi ela ainda, né?’ [Fábio] 
 
Apesar do relato de Fábio sobre os problemas nos cuidados da mãe com o 
filho, passando a ideia de que Katia não teria cuidado adequadamente dele, o que 
vemos é a manutenção de vínculo com Alê. Por parte dela, ao querer visitá-lo e, por 
parte dele que, após todo o tempo sem vê-la, sobretudo considerando sua pouca 
idade quando da separação, não teve dúvidas de que a mulher que estava em sua 
casa era sua mãe.  
Até o momento, segundo Fábio, não se tem mais notícias de Katia e ele 
segue sem conseguir a guarda oficial. Um assunto que sempre o deixa incomodado, 
pois, ao mesmo tempo em que diz que às vezes pensa em desistir da guarda, afirma 
que vai adiante, pois ainda não pode viajar com o filho para sua terra natal, já que se 
for parado podem achar que ele está raptando a criança. Afinal, no papel ele não 
tem nenhum parentesco com Alê. 
Quando perguntado se já comentou com o filho sobre a condição de vida da 
mãe ou se ele ainda pergunta dela, Fabio disse que nunca falou nada e que, quando 
perguntado, dizia que Katia estava na casa dela. Nunca comentou sobre o que sua 
mãe fazia na televisão porque a psicóloga que atendia o filho, quando ele era mais 
novo, recomendou que não soubesse de nada: 
 
Na época lá, a doutora, a psicóloga falou ‘Fábio, não fala nada pra ele não 
que a mãe dele passou na televisão que aconteceu isso com ele não, tem 
muita coisa na cabeça dele, ele é criado sem mãe, só com você e 
praticamente sozinho porque você trabalha’. Na época lá eu trabalhava que 
nem um condenado e ele ficava sozinho, pagava pra uma pessoa, passou na 
mão de várias pessoas, ce entendeu? [Fábio] 
 
O olhar para a vida de Katia, tanto do pai, quanto das professoras 
entrevistadas no capítulo anterior, tem claramente o anteparo da moral vigente. 
Katia aparece nas falas sob a forma do relapso, de alguém que jamais teria 
condições de maternagem em função de seu modo de vida. As falas não dão 
espaço para qualquer compreensão do que possa ter contribuído para suas 
escolhas.  
Fábio a toma apenas como uma mulher com quem ele teria tido relações 
sexuais mais fortuitas e, embora pareça dizer que não teria se afetado pela gravidez, 
exige que o filho se chame Cauê. 
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Quando Alê tinha aproximadamente 4 anos, Fábio conseguiu uma vaga no 
Desenvolver, uma creche da iniciativa privada em que as vagas são muito desejadas 
moradores. Foi lá que ele teve acompanhamento psicológico e fonoaudiológico. 
 
A fonoaudióloga era por causa da fala dele, ele não sabia falar as coisas 
direito, tinha problema na fala. E sobre a psicóloga, esse problema de onde 
ele veio, da mãe dele né? Como a história dele é essa aí, ai ela pediu pra 
passar ai passou uns três anos na psicóloga. Ela falava várias coisas pra 
mim, do comportamento dele que era muito diferente, algumas coisinhas 
sempre ele faltava, igual uma caixa sempre tem um parafuso a menos meio 
frouxo né? Ele é uma pessoa muito de gênio ele. [Fábio] 
 
 Importante destacar que apenas quando o ambiente escolar aparece na 
conversa é que começa a aparecer, na fala do pai, os dados de reclamações sobre 
o comportamento de Alê. 
 
Tá com uns 3 anos que está aqui [na escola atual] parece. Ai o que eu faço, 
eu pago a perua que é pra não ter briga na escola. Olha só, na época eu era 
solteiro, eu chegava em casa tinha 3 reclamação, a menina que tomava 
conta dele reclamava que ele era muito valente, a perua, brigando na perua e 
brigando no Desenvolver. Caramba eu ficava doido, sabe  o que é louco, 
louco mesmo? [Fábio] 
 
No momento em que foi perguntado se quando ele passou a cuidar do Alê, 
ele demonstrava tal comportamento reclamado no Desenvolver, ele foi categórico ao 
dizer que não. No entanto, procurou algo do comportamento em casa que 
aproximasse das reclamações no âmbito educacional. 
 
Não, não demonstrava não, demonstrava não. Mas com o tempo foi 
passando. Acho que hoje, sempre ele quer fazer, sabe como é criança né? E 
o que ele quer não pode de jeito nenhum. Lá em casa tem regra. [...] Mas ele 
tá crescendo, ele tá vendo os outros fazerem ele quer fazer também né. Mas 
comigo ele não faz não. Comigo ele parece um santinho na minha frente, 
quando eu dou as costas. Olha, domingo passado, foi domingo eu trabalhei 
das 6h as 2h, cheguei em casa a mulher falou ‘olha Fábio, Alê levantou, dei 
café pra ele, ele saiu pra fora ficou por alí, daqui há pouco Alê sumiu, saiu 
era 10 horas da manhã, chegou era 6 horas da noite, jogando bola lá no 
CEU. Ele ta todo queimado, ele é branco mas tá todo queimado de jogar bola 
no CEU. [Fábio] 
 
A literatura relacionada vem discutindo essa possibilidade de determinados 
espaços, como a escola, serem propícios para detectar certos sintomas porque, 
provavelmente, a dinâmica de tais espaços podem contribuir para exacerbar esses 
sintomas ou mesmo gerá-los. (SUCUPIRA, 1985; GUALTIERI e LUGLI, 2012).  
Na sequência, o pai afirma que seu filho costuma brigar, mas não conseguiu 
relatar nenhuma situação de briga efetiva. As falas do pai, nesse momento, são 
sempre sobre o que outras pessoas falaram. 
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Qualquer coisinha o pessoal fala “Fábio, Alê fez isso, você é o pai do Alê? 
Ele fez isso, me chutou, brigou comigo, Alê me chutou” [Fábio] 
 
As reclamações em relação ao garoto, aparecem como de terceiros, da 
escola, de vizinhos. Indagado se já conversou com Alê sobre esses episódios 
levados por terceiros, ele afirma que sim e que o filho diz que não foi do nada, que 
teria respondido, revidado. O pai elencou uma situação de briga que ele presenciou: 
 
Um menino uma vez, eu tava lavando roupa na laje, ele tinha o que, uns 7 
(sete) anos. Um amiguinho dele, tava brincando mais ele: “Alê, você tem 
mãe?”, “tenho sim” ele respondeu e eu só olhando né? Daqui há pouco o 
menino falou, “Alê, eu nunca vi tua mãe” tá vendo? “Mas tu tem mãe 
mesmo?”, ele falou: “já falei pra você que eu tenho mãe”. Ai o menino falou 
“Alê, tu tá mentindo, tu tem mãe mesmo?”. Ele se levantou, pegou o menino 
assim, balançou “eu já te falei que eu tenho mãe”, pegou e jogou o menino 
no chão assim. Tá vendo? De tanto o menino perguntar, ele... Ai ele fica 
vendo, todo mundo tem mãe, acompanha sua mãe, assim e ele não tem 
sabia? Só tem eu, você entendeu? E acho que por isso que ele fica mais 
dessa maneira. [Fábio] 
 
Essa foi a primeira vez, durante a pesquisa, que uma situação de 
agressividade de Alê foi contada do início ao fim. Na escola, os relatos foram 
sempre de situações em que o garoto inicia uma briga, xinga ou responde sem 
motivo aparente, apenas por violência ou, como afirmou a professora Tereza, 
porque ele supostamente teria gosto em maltratar as outras crianças:  “ele sente 
prazer em atacar alguém”. 
O relato do pai, embora de uma briga única, não demonstra uma criança que 
tenha tido prazer na agressão. Se assim pudermos afirmar, ele sofreu uma forma de 
violência verbal ao longo do diálogo com o amigo, já que foi posta em dúvida 
diversas vezes a sua afirmação. Embora ausente em sua vida, a mãe de Alê existe, 
é real e ele a conhece. Diante da insistência do garoto no tema e de colocar em 
xeque repetidas vezes a verdade dita por Alê, ele não aguentou e reagiu com 
violência física. 
Outra questão que se evidencia com esse episódio é que a busca por 
padronização dos sistemas familiares e a valorização de um único modelo não 
parece uma conduta exclusivamente institucional. É comum vermos em ambientes 
escolares os sistemas familiares serem reduzidos ao modelo com pai e mãe, 
sobretudo nas falas de profissionais sobre os alunos. No relato trazido por Fábio, 
temos uma criança que também reclama por esse padrão: o amigo reclama a 
ausência da mãe de Alê em todas as vezes que ele se manteve firme em afirmar 
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que possui uma. Ele insiste em convencer seu amigo, mas esse parece ser um tema 
com o qual Alê não teve espaço para que suas angústias fossem acolhidas.  
Perguntado se Alê gosta da escola, Fábio afirma que não muito, em suas 
palavras: de zero a dez, cinco. Mas não reclama para ir para a escola. Em relação 
às atividades de lição de casa, afirma: 
 
Ele faz, às vezes pergunta pra mim, agora pergunta pra menina lá agora né. 
Ele perguntava pra mim e tinha hora que eu falava não, se vira, ai ele fazia e 
agora a menina dá uma orientação pra ele e teve vez que ele não tava 
levando, mas a professora fala que todo dia tem lição, agora eu tô no pé 
dele, cadê a lição de casa? Ai ele, hoje tem lição pai. Que nem ontem, ontem 
teve. [Fábio] 
 
O apoio nas lições de casa é algo que, quando há, parece ficar a cargo de 
um terceiro e não é possível saber se esse terceiro possui condições de aproximá-lo 
de forma afetiva do conhecimento. Essa aproximação parece mais difícil quando um 
pedido de ajuda para o pai é respondido com “se vira ai”. Como gostar da escola?  
O pesquisador perguntou se Fábio percebe alguma dificuldade do filho para 
fazer as lições da escola, Fábio disse: 
 
Acho que ele tem sim, ele tem, ele tem, ele mistura as letras, ele como que 
chama? É, como se diz, preguiçoso sabia? Ele tem uma preguicinha pra 
estudar. Uma coisa tão boa caramba estudar, se eu soubesse que a escola é 
tão bom dessa maneira eu acho que eu tinha dado mais valor à minha 
professora. Porque a minha professora pra mim, toda professora que passou 
pra mim, pra mim era uma segunda mãe. [Fábio] 
 
Questionado sobre se o filho gosta de ler, se pega materiais pra ler em casa, 
Fábio afirma que sim 
 
Ele pega os livros dele em casa, tem livro de história assim, ele pega e vai 
ler, sempre ele pega, mas não é muitas vezes não. Mas eu vejo ele pegando 
e falo também, pega o livro e vai estudar um pouco. [Fábio] 
 
No entanto, o próprio Fábio afirma que não gosta de ler, que as vezes pega 
jornal de manhã no trabalho pra ver as notícias. O pesquisador também perguntou 
se Fábio já leu algo com o filho, ele afirma que já, mas que faz muito tempo. 
 
Faz tempo, pouca coisa, mas faz tempo, porque a minha vida é tão corrida. 
[Fábio] 
 
Sua fala até o momento, parece revelar que Alê não possui parceria em sua 
casa para lidar com as atividades ligadas à escola, é ele quem deve se virar para 
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fazer a lição, pegar um livro pra ler. O pai não conseguiu lembrar algum momento 
em que tenha partilhado com o filho alguma atividade.  
Em relação a dificuldades fora do contexto escolar, em tarefas em casa, 
Fábio é categórico: 
 
Não ele não tem não, sobre isso eu acho que não tem não. Tenho certeza 
que dificuldade assim ele não tem não. Ele é um menino muito inteligente o 
danado, muito inteligente. [Fábio] 
 
Quando questionado se percebe algum motivo para as reclamações da 
escola de um comportamento mais nervoso, 
 
Então, ai eu não tenho como falar o que que eu penso por causa que ele faz 
isso, eu só penso que é por causa que ele é criado comigo só. Só penso 
isso, se ele tivesse sido criado pela mãe dele acho que era outra coisa 
também se a mãe dele fosse uma pessoa, um cidadão de bem. Porque 
daquela maneira, olha eu acho assim: se Alê tivesse com ela, Alê já tava na 
vida errada já, já tava, que não tinha hora pra entrar, pra dormir, não tinha 
onde ficar. [Fábio] 
 
Fabio já havia apontado quais as funções que ele tomou para si, cuidados 
pontuais: com ele, Alê obedece a regras, tem hora para dormir, para acordar, se 
arruma e se alimenta sozinho, em outras palavras, tem casa, comida e roupa lavada. 
Mas não tem mãe, vive só com o pai e, por isso, tem um comportamento agressivo. 
Aqui Fábio revela que ele também partilha dos valores morais da sociedade vigente. 
Embora busque suprimir as necessidades básicas, ele é um homem. Logo, parceria 
e afetos seriam coisa para mulher suprir. 
Sobre esse tema do comportamento de Alê, Fábio também afirma: 
 
Ele só desrespeita as pessoas quando alguém mexe com ele, ele não leva 
desaforo pra casa de jeito nenhum, entendeu? Quando ele aguenta uma 
coisa é que ele já ta pensando que ele sabe que comigo não tem moleza, ai 
ele já, entendeu? Mas é muito sei lá, mas eu não vou desistir não, é ruim pra 
caramba é cansativo mas eu vou até o final, enquanto eu não arrumar esse 
registro dele ai. Eu até falo com ele, quando você crescer eu queria que você 
fizesse uma coisa pra mim, eu queria que você fosse um policial, teria o 
maior prazer de tirar você daqui e você ser um policial. Porque era duas 
profissões que eu queria ser na minha vida, era ser um caminhoneiro e ser 
um policial, ai eu não consegui nenhum das duas. [Fábio] 
 
Por vezes as falas de Fábio sobre o comportamento do filho parecem ecoar 
as falas da escola, mas com alguma resistência. Embora ele afirme em alguns 
momentos que Alê brigue, resiste à ideia de que não há motivos para a briga. Ele se 
coloca na contramão da fala desesperançada das professoras. Se o caminho do 
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filho para a escola é a marginalidade, o pai traça um futuro, ao menos no plano do 
desejo, bastante diferente. 
Questionado sobre se vê saídas para as reclamações na escola, Fábio 
afirma: 
 
Eu acho que é a idade dele também né? Essa idade ele tá danado. Acho que 
só vai melhorar um pouquinho quando ele estiver mais por dentro das coisas, 
lá pelos doze anos, eu acho. Depois de doze anos eu já vou botar ele pra 
fazer um curso de computação, já que eu não tive vou botar ele. E ter outra 
coisa pra fazer em casa, ai eu compro um computador pra ele fazer as coisas 
dele em casa pra ver se melhora né? [Fábio] 
 
Ainda nesse tema, Fábio afirma 
 
É que tudo é ele, ele só quer ser aquela pessoa de frente, o primeiro é ele. 
Eu já vi o comportamento dele em casa com os amiguinhos dele, que se ele 
perder, não gosta de perder, entendeu? No videogame dele lá, jamais ele 
escutou um palavrão lá em casa, jogando os dois eu vi: eita porra. Bem 
assim, Ai o menino ganhou um jogo dele lá, não sei que diabo que fez, ai 
começou a bater boca mais o menino: vamo de novo, bora de novo, você me 
roubou, fez isso isso isso. [Fábio] 
 
O episódio relatado por Fábio é bastante comum entre crianças jogando 
vídeo game e inúmeras vezes essa cena é repetida em frente à tela: um fica bravo 
por perder e acusa o outro de ter roubado em algo durante a partida. Não parece 
haver nenhum fato inédito, exceto pelo espanto do pai com palavrões durante o 
jogo. 
Sobre gostos, Fábio diz que o filho gosta muito de música, reafirmando o 
mencionado pela professora Ester. 
 
Tem um CD que ele ganhou quando pequeno que ele adora esse CD, 
gostava mais quando era pequeno, agora ele não houve esse muito não, 
mas o que eu gosto ele gosta também. As coisas que eu gosto ele gosta, e 
se ele me pedir pra comprar alguma coisa e eu falo, Alê, eu não posso 
comprar agora. Quando o senhor tiver dinheiro o senhor compra? Compro. 
Pronto, ele não tem  essa de “Ah não, eu quero”, não tem isso não. [...] Ele 
nunca reclama de nada não, só reclama assim, que ele falou pra mulher: a 
sua comida é melhor que a do meu pai. Ta vendo? Ah a sua comida é boa. 
Mulher é mulher né? Eu gosto de cozinhar mas eu não sou bom não. [Fábio] 
 
“Mulher é mulher né?” Fábio revela que sua suposição é a de que nunca vai 
conseguir suplantar a falta que a mãe faz na vida de Alê, ainda que em diversos 
momentos ele se refira à Katia como uma mulher da vida e sem condição de criar o 
filho. Entretanto ele parece não ter clareza do sofrimento que essa questão possa ter 
causado em Alê, já que ele não apenas evitou conversar com o filho sobre sua mãe, 
como também não buscou estabelecer parcerias positivas. Além disso projeta no 
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filho uma vida que ele não teve: quer que ele seja policial, que faça computação, que 
estude, que veja as professoras como uma segunda mãe. Entretanto, as histórias de 
cada um não são as mesmas. Qual é o desejo de seu filho?  
A conversa foi interrompida pois deu o horário de uso da sala. Ficou 
combinado de o pesquisador retomar a conversa na casa de Fábio. Segundo o pai 
seria fácil de encontrar a casa, pois é na mesma rua da escola e tem uma peixaria 
na parte da frente, chamada Nova Talismã, mantida por ele aberta nos períodos em 
que não está em seu emprego.  
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Segunda Conversa com o pai, em casa 
 
No horário combinado, o pesquisador se dirigiu à casa de Alê e Fábio. O pai 
já esperava ao lado de fora da peixaria, dada como ponto de referência: Nova 
Talismã. A entrada da casa é um corredor, lateral à peixaria, um pequeno comércio 
de aproximadamente 8m2. O primeiro cômodo é a cozinha, que tem uma porta para 
a uma pequena sala. Nessa sala, há uma outra porta que leva para dois quartos da 
casa, um de Alê e outro de Fábio e sua companheira. Fábio pediu ao pesquisador 
para se sentar à mesa que ficava encostada na parede, ao lado da porta que dá 
acesso à sala. Alê estava em casa, mas ainda dormindo. Fábio começa se 
queixando: 
 
Filho é muito complicado demais, a mulher  (incompreensível), tô morto de, 
dá muita dor de cabeça. É filho é, ninguém sabe se é melhor, a mulher o 
homem acho que nenhum presta é tudo igual. Mata os pai e a mãe de um 
jeito. [Fábio] 
 
Questionado se era porque filho exige, ele responde: 
 
Não é exigir, é que quebra as perna da gente. Tudo pra ele, um cara que 
nem eu, tudo pra ele é pago né? Agora que eu casei to um pouco certo mas 
esses 9 anos foi tudo pago pra ele. Pago pra tomar conta, pago pra perua 
levar ele, paguei pra escolinha a primeira vez quando era pequenininho, 
sábado e domingo eu não posso sair mais por causa que se sair não pode 
deixar ele sozinho ne? Se eu quiser sair tem que pagar uma pessoa pra ficar 
com ele. É muito difícil, não encontra pessoa que fique com ele, meu horário 
é todo diferente. Ce entendeu? E o pessoal não quer ficar. Hoje não, agora 
que eu casei melhorou um pouquinho, pago só a perua só, ele fica com a 
mulher mas não está obedecendo a mulher, ela fala com ele e ele fala outra: 
“Você não é a minha mãe”. Tá vendo? É. [Fábio] 
 
Uma questão que apareceu na primeira conversa, foi a de uma certa 
terceirização nos cuidados com Alê, aqui vemos novamente essa questão. Parece 
que Fábio, de alguma forma, achou que se casando daria uma mãe para Alê, uma 
presença feminina em casa. Mas o garoto resiste a essa ideia, ele sabe quem é a 
mãe dele e reclama por ela quando diz “Você não é a minha mãe”. Embora para 
Fábio a falta de mãe seja uma questão para Alê, ele parece não ter topado encarar 
essa questão, delegando a terceiros, agora ao se casar. 
Se, na escola, Fábio iniciou um longo relato sobre a história do nascimento 
de Alê, agora, em casa, ele começa como quem confessa que o filho foi um evento 
inesperado na vida, que mudou o curso de um jeito que não era o 
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desejado/esperado. Ele está em um relacionamento novo, viveu todos esses anos 
sozinho com Alê e, agora, com uma companheira morando junto, precisa gerenciar 
essa situação inédita para os dois. Como estariam lidando com os conflitos? 
 
Não, a gente tem que ficar meio a meio, meia calabresa meia mussarela, né? 
Tem que tentar.  É, eu falei pra ela, tem que tentar. Porque jamais eu vou 
abandonar ele por causa de ninguém né?  E vamos tentar. Ele não se bate 
direito com o filho dela, ela tem um filho que vem só final de semana. Eles 
não se bate, um quer assistir uma coisa, outro outra coisa. Ai eu comprei 
uma televisão pro quarto dele, ai a da sala tem Claro, Claro TV e ai passa 
muito desenho, o quarto dele não tem. Ai quer assistir, cada um quer assistir 
uma coisa. Ta doido. Agora não, agora deu uma melhorada um pouco. Mas 
comigo não, comigo basta eu olhar pra ele , pronto. Já disse tudo. [Fábio] 
 
Fábio procura deixar claro que seu filho sempre o obedece, ainda que ele 
saiba que nem sempre o mesmo acontece em relação a outras pessoas. Quando foi 
pedido que falasse sobre o filho, como ele é em casa, na rua, do que gosta do que 
não gosta, ele diz: 
 
Olha, em casa ele, comigo em casa é 80% vai. De 0 a 10 é 8. E na rua, na 
minha presença ele né? O pessoal é, como que chama? Ele é muito, ele é 
meio encrenqueiro, dizem, com certeza ele é. Mas o pessoal acha muita 
coisa, entendeu? Qualquer coisinha que ele faz eles, as molecada e as mães 
dos menino ai, sabem que ele tem regra né? Qualquer coisa eles dizem “óh, 
vou falar pro teu pai” “oh pai do Alê, ele fez isso isso e isso” Só que ai eu já 
boto pra dentro, boto de castigo entendeu? Mas com as pessoas já adulto ele 
trata bem, ele se comunica bem, conversa, brinca com as criancinhas 
pequenininha. Agora eu não quero que ele brinque com essas pessoas que 
eu, né? Falo, olha você fica dessa maneira, vai sobrar pra você. Qualquer 
coisa que fizer e tá em 3, 4 menino, ai pronto joga pra cima dele. Eu falo, Alê, 
vai sobrar pra você. Você entendeu? Mas sobre comportamento, ele é uma 
pessoa boa pra caramba. Todo mundo fala, ó Fábio, ele é uma pessoa 
carente de mãe, né? Nervoso, isso aí ele é. Mas não tem nada o que falar de 
Alê que o pessoal fala. Só isso aí, coisa que menino faz, todo menino faz. A 
pessoa tem que estar corrigindo, tem que estar sempre de olho. Piscou o 
olho ele já faz uma arte, entendeu? Menino é assim, não existe menino santo 
né? [Fábio] 
 
Falando em sua casa sobre o filho, Fábio pareceu mais à vontade para ir 
adiante em um movimento fez com muita cautela quando conversamos dentro da 
escola. Ele resiste à imagem que foi criada na escola em relação ao filho e procura 
apresentar o filho como uma pessoa boa, apesar de fazer “arte”.  
Fábio também transita por representações sociais, mas, fora do espaço 
escolar, suas referências são em relação ao modo como os meninos da idade de 
seu filho agem, “coisa que menino faz, todo menino faz”. Olhando mais para a 
história de seu filho, as marcas na esfera educacional parecem ressoar pouco, 
quando o assunto versa sobre temas diversos ao espaço escolar. 
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Em relação aos gostos de Alê, o pai fala: 
 
Ele gosta de fazer tudo, qualquer, é bola, é deixa eu ver, bola, assistir 
desenho, tudo ele gosta. Ele é uma pessoa que é o seguinte, eu to 
ensinando ele assim: “olha eu tenho um negócio pra te dar, eu vou lhe dar tal 
coisa. Ah não, esse aqui eu não quero”  Não não! Se você der qualquer coisa 
pra ele, pra ele ta, roupa, pra ele tá bom de mais. Se você fala, não eu não 
posso comprar agora, depois eu compro. Ó pai, quando você tiver dinheiro 
você compra? Compro sim. Ah então tá bom”. Entendeu? [...] ele também 
gosta de jogar vídeo game. [Fábio] 
 
No caso do videogame, o pai relata que ele também joga com outras 
crianças e que, por vezes, ele fica bravo, tentando ensinar o amigo 
 
de vez em quando ele joga,mas ele é encrenqueiro, ele é uma pessoa que 
não pode perder. E no jogo tem que perder né? E ele não pode perder, ai ele 
fica dando, eu to ali na cozinha e ele fica brincando ali com o menino o 
amiguinho dele e fica querendo ensinar o menino. “Oh Alê, ou tu joga ou tu 
ser o que? Você é professor agora pra tá falando, é por aqui, é por aqui”. 
Mesmo o amigo dele tando jogando sozinho mais o outro amigo dele. Ele já 
tinha terminado o dele né? E ai fica dando instrução pro outro. “Alê, tu num já 
jogou? Deixa o menino jogar” né? [Fábio] 
 
Não há nesse comportamento de Alê nada diferente do que outras crianças 
façam. É bastante comum entre crianças jogando videogames, que aquele que tem 
mais experiência e domínio do jogo fique mais incomodado com o outro que não 
consegue avançar na fase do jogo. Nesse sentido, parece que as ações mais 
espontâneas de Alê são cerceadas em função de um ideal de comportamento. Aqui, 
ele não pode dizer o que é pra fazer no jogo, deve se conter, aguardar 
pacientemente sua vez de jogar sem interferir e interagir com a outra criança e seu 
modo de jogar. 
Alê também gosta de ir ao CEU Paraisópolis para usar a piscina 
 
vai lá no céu na piscina que ele adora água. Mais o menino do, o vizinho vai 
e leva ele. E vai jogar bola lá, passa a tarde todinha lá. Só nos domingo, de 
vez em quando. Nunca mais ele foi não, tenho que levar ele lá agora né? 
Mas agora tem o passeio, o tal de lazer né? Acho que domingo agora é o 
dele. Ai vou ter que levar, quando eu levo pra lá eu deixo o dia todinho lá. 
Das 8 até as 3 horas vou buscar ele, tem muita criança pra ele brincar lá né? 
Que só fica em casa, em casa. Nossa tá doido. [Fábio] 
 
Nesse momento, Fábio faz menção ao desejo de viajar com seu filho para o 
Pernambuco.  
 
 E eu to doido que chegue logo Janeiro pra mim viajar logo com ele, vou 
viajar com ele no Pernambuco vou soltar ele, “oh, tem 20 dia pra você pular e 
correr de todo tamanho aqui” que é interior não tem nada. [Fábio] 
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Diante do desejo de Fábio em viajar, o pesquisador perguntou se ele 
conseguiu resolver o problema da guarda. Mas o problema ainda continua, apesar 
dos exames de DNA, Fábio ainda não conseguiu a guarda legal. 
 
o pessoal fala muito da advogada, de vez em quando a gente tá 
conversando, até a mulher, “olha Fábio, essa advogada tua é muito fraca 
demais, esse tempo todinho e não resolveu ainda?” Eu calma, que vai 
resolver, calma que ela vai resolver. Ai já teve hora de eu desistir, desistir  
dela e procurar outra entendeu? Mas como eu já paguei pra ela. Eu não sei o 
que eu faço, acho que vou desistir. Eu to pensando já. Ela não ligou pra mim 
eu também não ligo pra ela também, entendeu? [Fábio] 
 
A situação complicada e arrastada em que se transformou o pedido de 
guarda continua e, ao que parece, é improvável que Fábio procure outro advogado 
em função das questões financeiras.  
Nessa fala aparece algo que circulou na escola com um sentido bastante 
diferente. Por vezes, as professoras relataram ao pesquisador que até o pai já havia 
pensado em desistir de Alê. Mas em momento algum da conversa Fábio faz esse 
tipo de afirmação. Quando ele fala em desistir, o faz em referência ao processo da 
guarda legal.  “Eu não sei o que faço, acho que vou desistir”. Ele repetiu essa 
afirmação em diferentes momentos em que o tema da guarda aparece.  
O pesquisador retomou uma pergunta feita na entrevista anterior, o que Alê 
gosta da escola?  
 
Da escola, o que ele gosta da escola, deixa eu ver. Da educação física ele 
gosta, dessas como chama, plantar essas plantinhas ele tá me cobrando. 
Plantar,  esses negocio de artes, essas coisas ne? Sempre que ele chega ele 
fala. Até agora ele cobrou pra fazer um negócio com uma garrafa né? Botar 
terra, botar não sei o que mais, botar feijão, botar umas pedrinhas, botar 
água e deixar tudo certo pra levar pra lá. [Fábio] 
 
Quando questionado se Alê falaria mais alguma coisa da escola além 
desses trabalhos, Fábio diz que é ele quem não tem muito tempo para conversar. 
 
Não tenho muito tempo pra ta do lado dele, nunca não, não tenho. Ele faz os 
dever de casa dele, tem vez que ele faz que nem pergunta nada pra mim.  As 
vezes “oh pai, assim assim?” Eu falo “me da aqui, é assim” só, mas ele é 
uma pessoa, é um menino que sempre ele se vira sozinho, entendeu? 
Porque o pai é totalmente diferente da mãe. Fosse uma mãe ali era outra 
coisa. Você entendeu? Mas, é por isso que ele é assim desse jeito, sabia? 
Que ele sente falta da mãe dele, ou da mãe dele ou de uma pessoa que fique 
com ele, né? [Fábio] 
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Destacamos novamente a presença dessa dicotomia pai/mãe no raciocínio 
de Fábio, embora ele veja que falta maternagem para Alê. Em seu raciocínio, fica 
muito claro que isso é papel de mulher e não dele, pai.  
Esta não foi a primeira vez que quando alguma temática escolar entra em 
cena, o pai de Alê retoma a história da falta da mãe. Por vezes parece que ele busca 
a fala escolar. Essa conjectura com a falta de uma mãe presente apareceu primeiro 
pela psicóloga que o acompanhava na creche Desenvolver e, mais à frente, na 
Escola  Jardim Éden.  
Quando questionado sobre qual seria esse jeito de Alê, que viria da falta que 
ele sente da mãe, Fabio responde com uma fala que também soou como uma 
reprodução do discurso institucional, o filho deixaria a desejar na questão do 
comportamento:  
 
desse jeito assim é, nervoso. É, como é que se diz, nervoso, é, [pausa] é 
assim, como é que chama, se a pessoa pedir uma coisa pra ele fazer, a não 
ser eu, ele não faz. [...] Mas ele deixa a desejar, isso ai ele deixa a desejar, 
mas é por causa da vida dele que foi isso ai eu acho, né? Mas se não fosse 
eu acho que ele era mais comportado um pouco. Eu acho. [Fábio] 
 
Fábio não consegue falar muito além de “nervoso”, assim como a escola 
também não consegue falar muito além de características como essa em relação ao 
garoto. A rápida vinculação feita pelo pai entre seu comportamento e sua história, 
insistimos, parece muito mais uma reverberação da fala institucional.  
Quando o pai fala de aspectos mais ligados à vida fora da escola, fazendo 
referência à vida cotidiana, as marcas imputadas pela escola não aparecem. Se 
assim pudermos dizer, na esfera íntima, Fábio está olhando para a história pessoal 
de seu filho em que as marcas do estigma escolar possuem pouca força ou não 
fazem muito sentido. No entanto, quando o tema se aproxima mais da escola, o 
repertório escolhido pelo pai acaba por coincidir com o utilizado pela escola, onde a 
representação social de Alê é fortemente ligada às suas marcas de ausência 
materna e de seu comportamento violento.  
Vale lembrar que para Moscovici (2007), as representações sociais são 
criadas por pessoas e grupos, no curso de suas interações. Para o autor, elas não 
são criadas por um indivíduo, de forma isolada, elas circulam nas esferas sociais, 
com aproximações e distanciamentos. Dessa forma, quanto mais perdemos de vista 
a origem de uma representação, mais naturalizada ela se torna. De modo que seu 
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caráter convencional é ignorado. “Cessa de ser efêmero, mutável e mortal e torna-
se, em vez disso, duradouro, permanente, quase imortal”. (MOSCOVICI, 2007, p41).  
O pesquisador procurou saber se havia mais alguma coisa da escola que 
Fábio se lembrava de ver Alê perguntando. Mas ele diz que no momento só 
lembrava do experimento com o feijão, já que seu filho estaria constantemente 
relembrando que ele precisava dos materiais para fazer 
 
é eu falei pra ele, antes do dia 20 você vai voltar e ai já vai estar pronto já, 
nascido não tá não, os pezinho de feijão, mas já tá pronto já. Já até 
encomendei pra ele a coisa, como é que chama? A terra né? O rapaz vai 
trazer a terra pra mim. “Oh pai é terra preta pai” eu falei “ta bom pode deixar”. 
[Fábio] 
 
Para uma criança que, segundo a escola, não se envolve, não presta 
atenção em nada, Alê pareceu ter prestado bastante atenção ao que era necessário 
para o experimento, não poderia ser qualquer terra se não o experimento daria 
errado.  
Em observações de um garoto em situação de fracasso escolar, Patto 
(1999), se deparou com uma criança que colocava em xeque algumas afirmações 
da escola. Nailton, estudante da terceira série, fora descrito pela escola como 
“fraquinho” e possivelmente portador de algum déficit cognitivo. No entanto, a 
pesquisadora se mostrou surpreendida com as habilidades de Nailton em seu 
cotidiano fora da escola, construindo brinquedos com materiais diversos, planejando 
e executando projetos, até mesmo uma arapuca.  
Alê, segundo a escola, demonstrava muita dificuldade em aprender. Mas, 
em casa, qual a percepção do pai nas atividades em casa? 
 
Dificuldade? Deixa eu ver, dificuldade, dificuldade, não. A única coisa que eu 
acho que é dificuldade nele acho que é pra ele ler assim ele tem, pra ele ler 
as coisas ele tem dificuldade, ele não é essas coisas. Tem menina, menino 
acho que não tem muito não, mas tem menina da mesma idade dele mas e 
sabe, oxe tá doido? E já sabe muito mais que ele. Porque menina acho que 
sempre é assim né? Menina é mais [...][Fábio] 
 
Se ele tem dificuldade para ler, o pai consegue perceber alguma situação 
em que Alê busca ajuda para superar essa dificuldade? 
 
de vez em quando ele tá na televisão e começa a olhar, olhar ai não 
consegue ler alguma coisa, e chama “pai, olha aqui pra mim , o que é isso 
aqui? Ai eu falo pra ele. É o negócio da como chama, da Tv da Claro que 
manda mensagem né? Aumentou o canal, tal tal, de vez em quando manda 
uma mensagem e ele vai lá aperta o controle mostra a mensagem na tela, e 
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começa a ler, é assim assim “ah pai, um filme aqui não sei o que não sei o 
que, isso aqui eu não to entendendo” ai eu vou lá e falo pra ele. [Fábio] 
 
Segundo a fala do pai, Alê procura ler e parece compreender alguma parte 
dessa leitura, fazendo inclusive um movimento bastante importante ao procurar 
ajuda em frente a dificuldade de compreensão, quando muitas crianças que 
apresentam problemas na leitura e na escrita evitam essas situações. 
O pesquisador também questionou sobre como era a dinâmica em casa 
quando os dois estavam sozinhos, já que, provavelmente, Alê ficava por alguns 
períodos só, enquanto o pai estava trabalhando. 
 
ele andou uns dias traquinando. Menino em casa sabe como é né? E teve 
uns dias que eu deixei ele aqui a noite e eu falei olha, tal hora você vai dormir 
e deixava uma pessoa aqui pra olhar pra ver se ele tava dormindo mesmo 
né? Essa pessoa quando viu ele tava assistindo, vizinho que mora na minha 
casa aqui em cima. Ai ligava pra mim, meia noite ligava, “Fábio ele tá 
assistindo, mandei ele dormir, falou que ia dormir daqui há pouco” e teve um 
dia que ele fez uma coisa que até hoje eu, caramba, eu me sinto meio sabia? 
muito com medo. Sabe o que ele fez? O que ele fez, ele pegou o fogão, não 
era esse aqui era outro. Ele inventou de fazer bolo, olha só. Ele fez um bolo, 
botou nesse fogão e foi assistir televisão, depois ele voltou, nem disse que 
horas foi, pegou esse bolo botou ali, comeu a metade acho que comeu foi 
tudo, sei lá, jogou o resto fora eu acho. Já pensou? Deus a livre, ele vai 
dormir esse forno ligado? Ele tem sono pesado. Eu jamais, gente que né? Ja 
pensou chegar aqui, o pessoal ligava pra mim, já tinha acabado isso aqui 
tudo. [Fábio] 
 
O episódio que Fábio acabara de relatar é o mesmo que foi contado na 
escola como tendo sido fruto de um dia de fúria, em que Alê teria destruído o fogão 
de casa e em outro dia colocado fogo na geladeira. Alê teria colocado fogo no fogão 
quando sua mãe estava solta, na fala da coordenadora a presença da mãe biológica 
desestabilizava ainda mais Alê. Mas a versão escolar parece estar totalmente 
descolada da versão contada pelo pai. O garoto teria destruído o fogão ou feito 
algum estrago na cozinha? 
 
Não, não. Ele tirou o bolo no horário certo, no horário dele lá, desligou 
tudinho, foi lá comeu o bolo e voltou pra cama dele e foi dormir. Tá vendo? 
[...] Já perguntaram, o Alê tu fez bolo Alê? “É eu tava com fome a noite e fiz 
um bolo, tava em casa assistindo televisão, eu vi meu pai fazendo bolo uma 
fez eu fui fazer um bolo, fiz comi e tava bom. Tá vendo? Ele viu ele tá 
acostumado a ver, de vez em quando eu faço bolo. Agora não, agora é a 
mulher que faz, né? Mas de vez em quando eu fazia um bolo aqui, ele ficava 
aqui conversando mais eu e olhando. E foi inventar de fazer um bolo, e fez. 
Agora eu não sei que bolo foi esse. Sei que ele usou a massa do bolo, usou 
tudinho que tinha direito ele usou e acendeu o forno e fez o bolo. Agora se 
comeu tudo, onde ele botou o resto eu não sei não.  [...] no outro dia o fogão 
tava a mesma coisa. Tinha só as coisas derramada dentro né? Mas eu sou 
ligeiro pra caramba, mas ele quer ser mais ligeiro que eu ainda. Que ele 
comeu o bolo, pegou os prato lavou os prato do jeito dele né? E guardou, e 
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as panela. Quando eu fui olhar, a panela mal lavada, falei mas eu não lavei 
essa panela assim. Passei a mão assim, falei teve coisa errada aqui. Ai 
perguntei pra ele e ele falou que tinha feito um bolo. Tá vendo? [Fábio] 
  
A situação foi bastante perigosa e deixou Fábio com medo do que poderia 
ter acontecido, afinal Alê poderia ter esquecido o bolo no fogão e causado um 
acidente. Mas não foi o que aconteceu. Ao contrário, Alê demonstrou capacidade de 
para gerenciar situações com as quais até mesmo adultos podem ter dificuldades. 
Fábio falou que às vezes faz bolo para Alê e que o garoto sempre fica conversando 
com ele e observando, as vezes perguntando sobre os ingredientes. Em que pese o 
perigo de uma criança usar um fogão, Alê se mostrou bastante capaz em planejar e 
executar todas as ações necessárias para fazer o bolo. 
Os conhecimentos valorizados e não valorizados pela nossa sociedade 
costumam ser atravessados pela escola: o que é ensinado na escola tem um valor 
em si, o que não é conteúdo escolar nem sempre é valorizado como conhecimento. 
Não é possível que se ignorem os conhecimentos e as habilidades que Alê possui 
para gerenciar o processo de fazer um bolo quando se avalia sua capacidade de 
aprender, mas esse conhecimento não possui valor dentro da escola. O próprio pai, 
embora procure de alguma forma valorizar a autonomia de seu filho nessas 
situações, acaba por suplantar essa questão pelo fato de Alê ter desobedecido 
alguma ordem. E o que fica é o componente do comportamento indesejável em 
detrimento de todo o conhecimento que a situação evidenciou. 
Outro episódio contado pelo pai e que também foi relatado pela escola é o 
do fogo na geladeira: 
 
E outro dia eu deixei a geladeira aberta, não era essa aqui, geladeira pra 
descongelar né? Era outra. Ele pegou, foi descongelar, pegou viu muito gelo 
a noite, pegou o jornal acendeu o fogo e, dentro do congelador pra 
descongelar, até queimou dentro do congelador, tá vendo? Isso aí, por isso 
que eu falo, menino não pode tá em casa só. Menino tem sempre que tá de 
olho nele, que ele faz arte. Num tem isso. E eu deixei. É perigoso. [Fábio] 
 
Na dúvida se o pai falava das mesmas histórias que a escola, o pesquisador 
questionou se eram as histórias que ele teria contado para a escola 
 
Deve ser esse aí. Que eu falei pra menina lá, pra diretora, até, foi esse ai. [...] 
toda vez, toda vez ele tentou fazer comida. Eu comprei o micro-ondas mais 
por causa disso aí, que eu não gosto de micro-ondas, mas comprei. Já 
ensinei pra ele, ele sabe direitinho, pra ele não mexer no fogão né? [...] Mas 
ele faz, ele esquenta a comida dele, vai na geladeira pega o feijão, pega o 
arroz dele, pega a carne, bota no coisa aqui, esquenta come, faz o suco dele 
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se não tiver ele faz. Toma o Nescau dele, o da manhã quem toma, quem se 
vira é ele. [Fábio] 
 
Exceto por envolverem uma criança mexendo em um fogão e usando fogo 
pra descongelar o congelador, as histórias são diferentes na intencionalidade dos 
atos de Alê. A proporção e as tonalidades da versão contada na escola guardam 
pouca ou nenhuma relação com versão contada pelo Pai. Uma criança fazendo um 
bolo e tentando descongelar o congelador para tirar alguma comida, certamente 
trazem um alerta vermelho de perigo. Mas esses fatos só podem ser transformados 
em atos de violência e rebeldia se forem distorcidos. Ao que parece, a distorção na 
escola serviu, ao menos, ao propósito de perpetuar a imagem de violento e futuro 
marginal. Num flagrante caso do caráter prescritivo da representação sociais, se 
impondo em relação à realidade (MOSCOVICI, 2007)  
O pesquisador perguntou ao pai sobre como a escola fala de Alê quando 
chamava o pai.  
 
A escola, dá muito, me indica, me encaminha, olha Fábio, faz isso isso, Alê tá 
assim, tá assado, você tem que conversar, fazer assim, bater não resolve. Tá 
vendo? Tem que conversar. Eu falo, caramba eu já conversei tanto, não tem 
mais conversa. [Fábio] 
 
Embora a fala aqui seja a de que Fabio procura dialogar com o filho, ele 
mesmo repetiu algumas vezes, em falas anteriores, que não tem o costume de 
conversar com Alê, pois não tem tempo, de alguma forma indicando que esse papel 
não é do pai. 
Como a fala foi bastante genérica, o pesquisador insistiu, querendo saber 
mais detalhes do que a coordenadora e a professora falavam sobre Alê para Fábio. 
 
Não, ela fala o que eu te falei, ela fala que ele é nervoso né? É nervoso. Tem 
professora que ele não se bate, até mudou de sala já, que ele não se bate 
com a professora, agora com a outra não, com a outra. E ele é uma pessoa 
que, que criança é assim, ele não se bate com aquela pessoa, com aquela 
professora dele, mas quando chega vai lá falar com ela, onde ele estudou na 
sala de lá, fala com a professora, volta pro lugar dele, volta pro lugar. Volta, 
como que chama, outro lugar que ele tá agora, outra sala né? [Fábio] 
 
Novamente o pesquisador questiona o que teria de fala sobre o 
comportamento dele, o que a escola traria de informação sobre as reclamações, 
quais fatos seriam relatados pela escola? 
 
Fala que tá nervoso, de vez em quando xinga a professora, fala palavrão 
forte mesmo, com a professora com a diretora mesmo, com aquela morena 
esqueci o nome dela, também. [...] e acho que com todas elas, com todas as 
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pessoas lá ele já bateu de frente eu acho. Né? [...] quando é coisa grave ela 
vai, ela vai falar com ele, bota de castigo, tira a educação física, tira não sei o 
que mais, entendeu? Não me chama não. Então fica com a professora. Pra 
onde a professora vai na hora do recreio, vai com ele, pra não deixa na sala, 
que se deixar na sala o bicho pega ela falou. Tá vendo? Que ele enfrenta lá, 
dá chute nas cadeiras, bate nos meninos. Ta vendo? Quando tá nervoso o 
bicho pega ela falou, ai por isso que ela vai pro canto mais ele, tira o recreio 
dele, vai com ele mais ele. [Fábio] 
 
Como dito anteriormente, e visto nas falas institucionais também, não há 
nenhuma situação no contexto educacional que seja dita por completo, as falas 
sempre recaem sobre o que Alê teria feito, como se ele agisse sozinho, como se ele 
não estivesse em relação com os outros. Com isso, o pesquisador perguntou se Alê 
já teria contado alguma situação para o pai: 
 
Ele, olha quando é com a professora ele não conta não. Mas quando é com 
outros menino ele conta, “ah o menino fez isso comigo e eu peguei e fiz isso 
com ele”. Só isso ai, mas com a professora, ele sabe que fez coisa errada, 
não tem saída pra ele. Só quando a pessoa é amigo dele que ele fala “ah 
porque fez isso comigo” agora com a professora  não. Eu fiz por causa que, 
deixa eu ver o que ele falou uma vez ele falou, eu até esqueci uma coisa 
simples que aconteceu lá que ela não deixou. Diz que ele pegou a sandália, 
tirou o sapato e jogou na lâmpada ó. Pô. Ai ela falou pronto, ela pegou e 
falou, você não vai ter recreio hoje. Ai me chamou lá. E falou “olha Fábio, não 
é de agora, chamou um palavrão comigo e nós não falamos nada pra você 
mas agora mandamos chamar, depois desse ai mandamos chamar você” 
[Fábio] 
 
Mas e qual seria o motivo de Alê ter jogado o sapato na lâmpada? 
Novamente sem motivo aparente: 
 
Olha é nervoso mesmo, alguma coisa ela pediu pra ele fazer né, ele não 
falou pra mim e ele não fez. [Fábio] 
 
Antes de encerrar a conversa com o pai, o pesquisador perguntou ainda o 
que a escola fala sobre a aprendizagem de Alê,  
 
Da aprendizagem fala que, é como é que chama, ele é, as notas dele não tá 
boa, entendeu? A nota dele não tá boa. [...] ela fala pra mim, mostra pra mim 
também né? Ela mostra pra mim. Essa última vez que eu tive foi semana 
passada, tive uma reunião que eu fui, caramba eu cheguei em casa dei umas 
butada nele, né? E, ela falou que ele tá muito assim, “Oh Fábio, não fez, ta 
tudo em branco assim não fez.” Tá vendo? E isso ai. [Fábio] 
 
Como a escola mostra o que Alê não faz, o pesquisador questionou se 
também mostrariam algo que ele teria feito na escola: 
 
Mostra sim, isso aí eles mostra. Umas provinhas que ele faz lá, né? Umas 
provas, um, como é que chama, uns trabalho que ele faz.  “Oh aqui Fábio, 
fez só isso aqui só, esse trabalho ele fez, mas os outros ele não fez, que nem 
esse aqui, tava pra fazer ele não fez, nem na pasta” tudo o que ele fez ta na 
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pasta né? E o que ele não fez não tá, ai tem muita pasta da menina que tava 
cinco seis coisas feitas né? e a dele só uma, oh, deixou três pra fazer ou 
quatro sem fazer. Tá vendo? “olha Fábio ele falou que não ia fazer, não ia 
não ia acabou”. Tá vendo? “Ai nós deixamos quieto, não exigimos muito dele 
não, deixamos quieto” Aí falei tá bom. [Fábio] 
 
Parece que a escola segue com o pai a mesma lógica que foi usada para 
falar ao pesquisador sobre as questões pedagógicas de Alê: pelo não fazer. Em 
praticamente nenhum momento apareceu falas do que ele faz, a tônica foi a mesma 
que se revela no modo como o pai conta suas conversas com a escola: “não fez, tá 
tudo em branco”, “tava pra fazer ele não fez”, “fala que tá nervoso, que xinga”.  
Embora tenha dito com outra intenção, essa fala do pai parece bem 
apropriada para a atual situação de Alê: “não tem saída pra ele”. Fábio não 
demonstra se incomodar com o que a escola fala e faz em relação à aprendizagem 
de seu filho, como se estivesse dentro do que é esperado da escola ou que esse 
tema escolar não cabe muito a ele, que é pai. Como o apoio às lições que ele 
mesmo afirmou deixar para sua nova esposa dar uma ajuda. 
A fala da escola, trazida pelo pai, também revela falta de esperança em 
relação ao Alê no contexto escolar: “aí nós deixamos quieto, não exigimos muito 
dele não, deixamos quieto”. Parece que não há quem se responsabilize pelo Alê. 
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Primeira conversa com Alê, na escola 
 
O primeiro momento em que o pesquisador gravou uma conversa Alê foi no 
dia do episódio da sala de informática. Algum tempo depois de presenciar a cena e 
de acompanhar seu retorno para a sala, o pesquisador pediu autorização para 
conversar um pouco com o garoto. A professora autorizou e os dois foram até um 
pequeno quiosque que fica ao lado do pátio. 
O pesquisador falou para Alê que queria saber o que tinha acontecido 
exatamente na sala de informática para ele ter ficado retido na sala enquanto todos 
os outros alunos retornaram. 
 
Não, é porque o menino desligou e eu desliguei também, a professora 
mandou ele ligar e ele ligou e ela deixou ele sair. Ela não deixou eu sair não. 
[Alê] 
 
Questionado sobre o que a professora teria dito, Alê responde: 
 
Ela fala, ela falou é pra você ligar. [Alê] 
 
Alê pareceu não entender porque fora impedido de ir para a sala, muito 
menos porque o outro garoto foi liberado, apesar de ambos terem feito exatamente a 
mesma coisa. Então o pesquisador perguntou o que ele tinha entendido que era pra 
fazer ao término da aula 
 
Não, eu liguei, quer dizer desliguei porque o outro menino desligou também. 
[Alê] 
 
Embora no momento em que isso aconteceu ele tenha se mostrado mais 
contrariado, Alê agora já se mostrava alheio ao fato, de certa forma mais resignado, 
ainda que a conversa tenha acontecido no mesmo dia.  
Por vezes, ele parece manter uma postura mais alheia ao que acontece com 
ele na escola e ao que falam dele, talvez buscando alguma forma de se proteger 
internamente. Já que ele não estava na sua sala, o pesquisador perguntou o porquê 
de ter sido mudado para a de outra professora. Alê disse que não se lembrava e que 
a professora Ester teria apenas mandado ele pra outra sala por alguma coisa que 
ele fez. 
Mandá-lo para outra sala é uma forma de não se responsabilizar por ele, de 
delegar para outra pessoa, um movimento parecido com o que o pai faz no contexto 
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familiar. Aqui parece que o cuidado por Alê também é terceirizado, por diversas 
vezes ele é enviado para outra sala 
Na sequência, o pesquisador perguntou se ele gostava da escola, ele disse 
que mais ou menos, que não gostava do mingau de abóbora que, às vezes, era 
servido na merenda.  Questionado se tinha mais alguma coisa que não gostava na 
escola, Alê responde que não gosta quando as meninas batem nele. Estranhando a 
afirmação, o pesquisador pede que ele esclareça um pouco mais. 
 
As menina lá da minha sala quando eu tava lendo, eu tava lendo e as 
menina, só porque eu xinguei ela de bruxa ela veio pra cima de mim. Ela veio 
pra cima de mim e eu corri, ai eu tomei uma queda ali na escola e elas ficou 
me batendo, nem doeu. 
 
Com relação ao que gostava, Alê relata que gosta das outras comidas, de 
artes, de educação física e de inglês. No entanto, quando incitado a demonstrar 
algum conhecimento de inglês, o garoto se retrai e diz: 
 
Ai, eu não sei dizer muito. [Alê] 
 
No dia anterior ao dessa conversa, Alê tinha sido proibido de ir para a aula 
de educação física, justamente uma das coisas de que gosta na escola. O que havia 
acontecido para que ele sofresse esse castigo? 
 
Eu fui apontar o apontador e ai eu fui escrever, oh, apontar o apontador não, 
apontar o lápis. Aí quando o Mateus bateu o pé ficou batendo e arrotando, e 
ai falei que era o Mateus. Você viu naquela hora né?  
 
Alê falava de um momento em que a professora pedia para os meninos 
pararem de fazer barulho, o mesmo episódio da tosse relatado na entrevista com a 
professora. Embora fossem outras crianças a fazer o barulho, a professora reclamou 
com Alê e ele imediatamente disse que era outro aluno que estava arrotando e não 
ele. De fato, não era ele.  
 
Ai como tava todo mundo na sala e a educação física era depois, ele ficou 
arrotando, eu falei pra professora “professora, o Mateus ta arrotando” e ele 
falou que não era ele, ele fica mentindo ainda. Ai ele fala que eu to arrotando 
também mas eu não to. Ai a professora anotou o nome no caderno e deixou 
eu sem educação física. 
 
Questionado sobre por que a professora não teria acreditado nele, Alê não 
respondeu, ficou em silêncio e abaixou a cabeça. As expectativas da escola em 
relação ao aluno são sempre negativas, como já dito anteriormente, e parece não 
haver muita possibilidade de ele ser visto para além desse viés. Mesmo quando 
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outras crianças estão envolvidas diretamente e ele apenas esteja perto, a culpa, por 
vezes, recai sobre ele. Há uma discussão sobre os motivos pelos quais as 
expectativas dos professores costumam ser negativas, feita por Gama e Jesus 
(1994) e continuada por outros autores que pretendemos aprofundar posteriormente. 
Quando o pesquisador procura trazer novamente algum tema mais ligado ao 
universo escolar, a fala de Alê é quase um eco da fala das professoras: 
 
Eu não sei ler, não sei escrever. [Alê] 
 
Alê afirma ainda que sabe apenas copiar da lousa. Não é incomum que 
muitas crianças possuam essa mesma característica, são chamadas de copistas no 
ambiente educacional (RUBINO e FRAGELI, 2006). Embora seja possível pensar 
em diversas possibilidades para que uma criança tenha virado copista e não consiga 
escrever espontaneamente, em geral a responsabilidade recai sobre o aluno que 
não aprendeu, que não teve interesse ou sobre a família que não esteve atenta. 
Podemos ver isso retomando a fala da professora Ester, quando falou que Alê não 
sabia nada: 
 
[...] poderia até melhorar mas ele não quer. [Ester] 
 
Quando o assunto foge do universo da escola, Alê se afasta da ideia do não 
saber e começa a demonstrar mais conhecimento, mais domínio do que fala. 
Videogame foi sua primeira resposta para o que ele gostava de fazer fora da escola. 
GTA é o jogo preferido. O pesquisador perguntou se ele tinha outros jogos que 
também gostava 
 
É, Deus da Guerra, carros de corrida.[Alê] 
 
É mais comum que os jogos de videogame mantenham o nome dos títulos 
em inglês, por isso o pesquisador perguntou se Alê falava do jogo com o 
personagem Kratos. Alê responde como quem compreendeu a dúvida de seu 
interlocutor, dando o nome do título em inglês para sanar a questão: 
 
God of War né? O meu é o dois, que uma águia é o pai dele, que o pai dele 
vira águia e dá um choque no olho de ferrinho lá e vai ter que destruir ele. E 
ai ganha uma espada lá do pai dele. Ai o pai dele mata ele mas ele fica vivo 
ainda. [Alê] 
 
As expectativas de um diálogo com Alê seriam bastante baixas se levadas 
em consideração a fala da professora Ester em sua entrevista:  
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“[...] ele não tem assim um diálogo”. [Ester] 
 
Não só Alê estava estabelecendo um diálogo como acabara de perceber 
que, ao dar o nome do jogo em português, dificultou a compreensão de seu 
interlocutor, já que, como dito, neste universo temático, os jogos são todos 
nomeados em inglês. Assim, buscou a forma mais adequada em um diálogo sobre 
games para sanar o problema: God of War9. Ainda demonstrou com isso certa 
familiaridade com a língua inglesa, embora anteriormente tenha afirmado que nada 
sabia da língua. Claro, é um conhecimento que não possui ligação direta com o que 
é desenvolvido nas aulas de inglês na escola, mas mostra certa competência para 
tal que não está sendo considerada por ele. 
Na sequência, o pesquisador lembrou do fato de que, em muitos jogos, há 
coisas escritas, indicações de para onde deve seguir no jogo, qual o objetivo precisa 
concluir, e perguntou se ele conseguia ler, mas Alê não respondeu. Retornando ao 
tema da leitura e da escrita, Alê reforçou que só consegue escrever quando é cópia 
da lousa. Mas ele saberia o que estava escrito?  
 
Não. A professora só manda copiar. Ela lê no livro. [Alê] 
 
Embora as professoras tenham atribuído a dificuldade do garoto a uma 
causa que responsabilizava o próprio aluno, Alê faz uma afirmação bastante crítica 
em relação às atividades propostas em sala de aula.  Esse seu movimento também 
foi observado por Patto (1999) no já citado caso de Nailton: 
 
Mesmo quando se refere às tarefas escolares propriamente ditas, Nailton 
mostra-se capaz de avaliar a precariedade pedagógica da escola, num 
contraste flagrante com a impressão de alheamento que dá em sala de aula; 
ao mostrar seu caderno para a pesquisadora, faz um comentário a respeito 
de algumas contas de multiplicar e somar: 
“Eu não entendo nada disso, a professora não ensina direito e eu não sei 
porque dá isso (apontando o resultado). ” (PATTO, 1999, p.393) 
 
Alê também relata que gosta muito de ir para o CEU andar de bicicleta e 
nadar na piscina e que sempre que pode vai aos sábados e domingos. Outra 
                                                        
 
 
 
9 God of War é uma franquia de jogos que utiliza elementos da mitologia grega em sua história, o 
personagem principal é Kratos, um guerreiro espartano que adquire poderes de semideuses. 
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atividade que gosta muito é soltar pipa na laje de casa. Embora ele já compre as 
pipas prontas, se empolga ao falar do estirante10 que faz para suas pipas 
 
Só compro.  ah, eu sei fazer estirante. Eu faço um estirante bom e ai eu solto. 
Uma vez duas pipas foi pra cima de mim só foi zuzuzuzuzu que cortei as 
duas e peguei. [...] É. Ai as linhas que ficam bem no meu pé eu tinha que 
levar pra cá assim pra enrolar. [Alê] 
 
No que diz respeito ao relacionamento com outras crianças, ele afirma que 
tem amigos na sua sala de origem, no entanto conhece apenas três garotos da sala 
em que havia sido realocado naquele dia. Questionado se tem acontecido com 
frequência de ser mudado de sala e qual o motivo disso acontecer, Alê respondeu 
que antes ele não mudava tanto de sala. E sobre o motivo das trocas, ele afirma: 
 
Porque eu apronto muito, que mais é, eu xingo a professora. Porque eu não 
consigo me controlar, eu não consigo nem me controlar mais. Eu conseguia 
lá no Desenvolver. Mas agora eu não consigo mais. [Alê] 
 
Alê, com essa resposta, mostra que já incorporou o discurso dos 
professores sobre os mais variados movimentos dos alunos, ainda que isso não seja 
necessariamente fruto de autoconhecimento. Cabe lembrar que a professora Ester 
já recorreu à mesma justificativa quando mandou outro aluno à diretoria. Ester, em 
conversa com o pesquisador, volta-se para dois alunos que estavam de castigo na 
sala, sem a aula de Educação Física, e diz: 
 
Mas quem está fazendo esse barulho, hein? Aqui Pedro, aqui fora, venha 
aqui! Pode descer lá para D. Zélia e fala: Eu não estou me controlando D. 
Zélia. [Ester] 
 
Quando questionado sobre o que acontece para que ele xingue a 
professora, Alê afirma que  
 
Quando eu fico nervoso. Quando ela fica brava comigo e ela me empurra pra 
ir pra direção. [Alê] 
 
Se a afirmação de Alê é verdadeira ou não, não nos cabe julgar, mas cabe 
retomar uma situação que já foi descrita anteriormente, quando da entrevista com a 
professora do Ester, a mesma que dá aula para Alê. Ao mandar para a diretoria um 
                                                        
 
 
 
10 Estirante é uma parte fundamental da pipa. Um pedaço de linha é amarrado na estrutura de 
madeira das pipas, formando um triângulo com a base para unir a linha que é usada de guia à pipa 
em si. 
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dos garotos que estavam na sala, durante a entrevista, ela pegou no braço do garoto 
fazendo um movimento brusco para levá-lo para fora da sala, enquanto falava em 
tom alto:  
 
Pode descer lá pra D. Zélia e fala: eu não estou me controlando D. Zélia!! eu 
não estou parando D. Zélia [pegando no braço e gritando com o aluno]  
[Ester] 
 
Nesse episódio, o garoto em questão só respondeu no final, sem xingar, 
sem revidar, apenas afirmando que ele já estava indo, em tom agressivo mas mais 
ameno do que o usado pela professora. É possível que uma situação semelhante 
aconteça com Alê e o leve a xingá-la? É possível, mas o pesquisador não 
presenciou nenhuma situação assim durante as observações. Assim como também 
não presenciou nenhum momento em que o garoto tenha xingado, embora ele 
mesmo confirme esse último fato. 
Alê afirmou também que às vezes seu pai é chamado nessas horas e que 
em uma das vezes ele apanhou feio 
 
chamou meu pai e meu pai me deu a maior pisa. E você não sabe que bate 
ne mim. Cinta, chinela e um pau de rodo. É, aqui sangrou ó.[mostrou uma 
marca que condizia com o relatado] Todo mundo na rua ficou de dó de mim. 
E ainda bateu na rua. [Alê] 
 
O pesquisador perguntou o que Alê pensou sobre isso que acabara de 
relatar  
 
Eu queria me mudar. Sem olhar a cara do meu pai, só queria ficar sozinho. 
Eu sei fazer comida, café, tudo. Nescau, Leite. Uma vez ele falou que “eu vou 
expulsar você dessa casa”. Expulsar ele falou. [Alê] 
 
Quando questionado sobre porque achava que o pai fez tal afirmação, e se 
ele sempre agia dessa forma diante das reclamações da escola, Alê afirma: 
 
Porque ele ficou nervoso. Porque eu aprontei na escola. Não, a professora 
manda ele conversar comigo todo dia mas ele não conversa. Deixa eu lá na 
cadeira até de noite, só sai quando dormir. [Alê] 
 
Também foi perguntado o que ele achava que o pai poderia fazer para 
mudar esse quadro, ele fez um longo silêncio e falou: 
 
Uhm, ficar bom comigo. É, comprar coisa pra mim. [Alê] 
 
E o que ele próprio poderia fazer?  
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Ah, ficar me controlando, quando eu fico nervoso contar até 10. [seguido de 
mais um longo silêncio] [Alê] 
 
Com isso, o pesquisador perguntou se ele gostaria de voltar para a sala, 
mas Alê disse 
 
Não, não não, quero não., Não, tô cansado de escrever. [Alê] 
 
Apesar da negativa, foi explicado para Alê que não seria possível ficar mais 
tempo com ele ali, pois tinha sido combinado com a professora que ele ficaria pouco 
tempo fora da sala só para conversamos um pouco. Ele entendeu e concordou em 
retornar para a sala. 
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Segunda conversa com Alê, em casa 
 
A conversa na casa de Alê foi realizada no mesmo dia da com seu pai, da 
qual não participou porque estava dormindo. Quando o pesquisador estava prestes 
a terminar com seu Pai, Alê acordou, passou pelos dois, deu bom dia e foi tomar 
banho.  
Fábio afirmou que todo o dia o filho se levanta e vai tomar banho sem 
precisar que seja mandado. Também se arruma sozinho e faz seu café da manhã. 
Uma disciplina diária que contrasta com a indisciplina tão relatada no contexto 
escolar.  
Esta primeira conversa aconteceu na semana de recesso escolar, por isso o 
pesquisador perguntou ao Alê se já estaria sentindo falta da escola. Ele respondeu 
que mais ou menos e que estava indo dormir mais tarde, vendo TV. 
 
primeiro eu tava vendo os caras que falavam sobre jogos, ai eu fui assistir um 
filme que é o meu preferido. The droking day (sic). É sobre zumbis, os caras 
tem que chegar em uma cidade protegida sem zumbis e vai ter que matar os 
zumbis na cabeça, no corpo não dá, ele não morre. [Alê] 
 
Alê falava da série The Walking Dead, afirmou que também tinha saído um 
jogo da série. O pesquisador comentou sobre a série e o jogo, que já tinha jogado 
alguns jogos de zumbis, mas que, ainda, não tinha jogado o da série. Na sequência, 
o pesquisador perguntou sobre o bolo que Alê teria feito.  
É, faz tempo. Eu tentei fazer outro bolo mas eu sempre faço o mesmo. [Alê] 
 
O pesquisador perguntou como Alê fazia o bolo, qual receita usava, o garoto 
respondeu rapidamente: 
 
Três ovos, farinha, manteiga, leite também. E aí coloca no forno. É só passar 
manteiga na vasilha e aí você põe a farinha, depois o leite e os dois ovos e 
deixa esquentando o forno. [Alê] 
 
Como já destacado na conversa com o pai, colocando de lado a questão do 
risco envolvido na tarefa, Alê demonstrou capacidade de gerenciar essa situação na 
cozinha de forma bastante eficiente. O próprio pai afirmou que o filho sabe fazer 
outras comidas, como arroz e feijão. Temos aqui um exemplo de como capacidades 
e competências necessárias para a vida cotidiana são pouco conhecidas e, talvez 
por isso, pouco valorizadas, no contexto educacional, no qual Alê é descrito, 
principalmente, por suas dificuldades.  
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Durante a semana do recesso, ele fez as lições no caderno que foi pegar, 
em sua mochila, para mostrar ao pesquisador. O pesquisador pediu para ele ler o 
que tinha feito, mas Alê afirmou que não conseguiria ler. O pesquisador, então, 
perguntou em que parte do caderno estava a última coisa feita junto com a 
professora. Folheando-o, o garoto apontou para um exercício. 
Era um de ortografia e, no título da atividade, estava escrito “R forte”.  
Questionado se a letra no caderno era dele, Alê confirma. Embora o pesquisador 
tenha visto anteriormente o caderno durante a entrevista com a professora Ester, só 
neste momento se atém para o traço da letra. Trata-se de uma letra esteticamente 
bem-feita, fluida, sem tremidos, característica de quem já se apropriou do traçado 
das letras. Alguém que olhasse para o caderno diria que era letra de um aluno que 
sabe escrever bem. 
O exercício do R forte era uma lista de palavras e nomes:  
Ricardo, Radio, Rato, Rede, Rabanada, Raissa, Raiane, Ruã, Rogerio, 
Rodrigo, Renato, Rei, Resfriado, Restaurante, Rua.  
 
Na sequência outra lista de R, agora do “R fraco” 11 
 
Cachorro, Erro, Carrocinha, Arroz, Corrimão, Macarrão, Corre, Corrente, 
Carroça, Barriga, Carrapato.  
 
Eram listas que Alê havia copiado da lousa. Todos os alunos, segundo Alê, 
fizeram essa mesma atividade de cópia do “R” forte e fraco.  
Alê interrompe a leitura do pesquisador, afirmando que outro dia também 
tinha feito uma tabuada, mostrando no caderno mais uma atividade de cópia, 
voltando, na sequência, a folhear o caderno para as lições com lista de palavras. 
O pesquisador pediu para que ele lesse o que estava escrito. Em um 
primeiro movimento, afirmou que não saberia, mas diante da insistência do 
pesquisador, ele concordou em ler e demonstrou certa capacidade de leitura. Com 
alguma dificuldade, ele consegue ler palavras. Sua leitura é entrecortada, 
segmentada, típica de quem aprendeu a identificar sílabas para então ler a palavra:  
 
Ba, bo, bola, bala, é, bo, lo, bolo? Pi...pipa, Pi... esse daqui eu não sei. [Alê] 
                                                        
 
 
 
11 No caderno estava escrito desta forma: Lista do R fraco. Pelas palavras listadas, vemos que se 
trata de outra lista de “R forte”, no meio das palavras. Pode ter sido um erro de cópia de Alê, ou de 
orientação, mas não temos como saber.  
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A palavra era Pião. O pesquisador explica que quando tem o símbolo do til 
(~) o a mudava de som. Na sequência, o garoto diz: 
 
ão? Pião. [Alê] 
 
Cabe salientar que a escola, no processo de alfabetização, parece basear-
se nos pressupostos de Emília Ferreiro sobre as hipóteses de escrita de uma 
criança. Fazemos essa suposição em função do modo como as professoras se 
referiram, em diversos momentos, sobre como avaliam seus alunos, baseando-se 
em categorias que tomam por base os pressupostos de Emília Ferreiro. Alê, 
segundo relato da professora Ester, já citado anteriormente, estaria no nível pré-
silábico, qual seja, aquele em que a criança apenas diferencia desenho de escrita. 
Para uma criança com hipóteses pré-silábicas de escrita, não há ainda 
correspondência entre som e letra. Há um reconhecimento de que grafismos, 
símbolos ou mesmo letras são os caracteres usados para escrever, mas a criança 
ainda não tem condições efetivas de ler o que está escrito. Num estágio mais 
avançado desse nível, a criança reconhece que “coisas diferentes são escritas de 
jeitos diferentes” e que há uma quantidade mínima de letras ou símbolos variados 
para se escrever uma palavra. Para a professora Ester, Alê encontra-se nesse 
estágio.  
Cabe observar que, em nenhum momento, seja com as professoras, seja 
com o garoto, observamos menção a um trabalho de alfabetização que focasse 
outro aspecto que não a capacidade leitora de decodificação. Sabemos, apoiados 
em estudos de Rojo (2004), que não é apenas a capacidade de decodificação que 
leva o aprendiz a uma leitura eficiente. E tampouco há uma hierarquia no seu 
processo de ensino-aprendizagem. Para a autora, a constatação de que muitos dos 
estudantes de anos avançados do Ensino Fundamental e até do Ensino Médio não 
sabem ler está relacionada a outro fato: as escolas ainda pouco trabalham com 
capacidades leitoras que dariam sentido à leitura, aspecto fundamental para o 
sucesso de qualquer aprendizagem. Os exercícios que encontramos nos cadernos 
de Alê nos levam a crer que a escola participante da pesquisa assume essa conduta 
de ensino. Para Rojo (2004) as capacidades leitoras são fundamentais para uma 
leitura cidadã, isto é, uma leitura em que o leitor possa se posicionar de maneira 
crítica e autoral. Essas capacidades, que podem e devem ser contempladas em 
97 
 
 
 
 
todos os níveis da educação formal, são:  decodificação; compreensão; apreciação e 
réplica. 
Em seu processo de alfabetização, parece que Alê está realizando 
atividades que apenas reforçam a capacidade de decodificação e, sem grandes 
sucessos, segundo o olhar da professora que o classifica como pré-silábico. No 
entanto, na conversa com o pesquisador, ele demonstra um conhecimento que está 
além do que foi relatado pelas professoras na escola. Embora claramente preso a 
uma leitura silabada, fruto de um possível método silábico de alfabetização12, Alê 
possui conhecimentos que o qualificam a realizar uma leitura e sair de impasses em 
que, por vezes, se encontra. Vejamos os exemplos seguintes.  
Na sequência do caderno, havia uma atividade de charadas copiadas. O 
pesquisador então leu a charada e pediu para Alê ler a resposta:  
 
Pesquisador: Tem cabeça, tem dente, tem barba, não é gente. 
Alê: É animal? 
Pesquisador: Lê aqui 
Alê: A, A.. Amo? 
Pesquisador: você sabe quais são as letras que estão aqui? 
Alê: Sei, A, L, K, O 
Pesquisador: olha, aqui não é um K.  
Alê: H? 
Pesquisador: e você sabe como que a gente lê quando tem essas letras 
juntas? L, H, O? 
Alê: Lho? 
Pesquisador: então o que está escrito aqui? 
Alê: A, lho, Alho. [risos] 
 
A charada seguinte era essa: Tem boca, tem língua, mas não fala.  
Alê não olhou para o caderno, pensou na resposta e falou que era Girafa. O 
pesquisador concordou com essa possibilidade, mas falou que também podia ser 
uma outra coisa e pediu para Alê ler o que tinha no caderno. Como estava escrito 
em letra cursiva, a primeira letra da resposta parecia tanto com um S e com um N. 
Assim, Alê começa lendo a palavra considerando que é um N: 
 
Na, pa, to, napato. [Alê] 
 
                                                        
 
 
 
12 Uma escola que adote os pressupostos teóricos de Emília Ferreiro não trabalharia com um método 
silábico de alfabetização. No entanto, o modo como Alê procede em sua leitura nos leva a supor que 
há uma mistura de concepções e métodos de alfabetização nesta escola. Este seria um interessante 
tema a ser desenvolvido, mas não é o propósito desta dissertação. 
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Ele estranhou, fazendo cara de que não tinha compreendido. O pesquisador 
então perguntou se existia alguma palavra assim, Alê falou que não. Com isso, Alê 
foi questionado como ficaria a palavra se a primeira letra não for um N. 
 
Um S?  
Sa, pa, to, É, Sapato. [Alê] 
 
A última charada lida foi: Cai em pé e corre deitado. 
Ele olhou para o caderno e falou que não sabia ler aquela palavra com o C e 
o H junto (Chuva).  
Muitas crianças, na fase de alfabetização, possuem dúvidas quando se 
deparam com palavras escritas com CH, NH, LH, e também com as marcas de 
nasalização, que possuem várias possibilidades na ortografia, como Ã, AN, ÃO, AM. 
Foi justamente com essas combinações que Alê demonstrou mais dificuldade para 
decodificar o que estava escrito.  
Longe de uma criança que está na fase “pré-silábica”, o que temos aqui é 
uma criança no curso de seu aprendizado de escrita, com dúvidas próprias de quem 
se apropria de um conhecimento específico. Em outras palavras, sua dificuldade na 
leitura é um indício da própria apropriação da criança no processo de alfabetização 
(MASSI, et al., 2008) 
Foi interessante notar o movimento posterior de Alê, já no final da entrevista. 
Quando o pesquisador se preparava para se despedir, ele foi até o quarto e voltou 
com dois objetos na mão, falando que eram cofres que ele fez. De certo modo, a 
leitura compartilhada de alguns exercícios de seu caderno, deu-lhe potência para 
mostrar a seu interlocutor sua faceta mais criativa, produtiva e bem-sucedida. 
Assim, Alê falou com riqueza de detalhes como tinha tentado fazer um 
porquinho de moedas com jornal e cola, usando uma bexiga como molde. Um 
projeto de cofre que ele vira em um programa de TV, mas que não tinha dado certo 
pois ele esqueceu de usar um pouco de vinagre na receita da cola. Frustrado com a 
insucesso da primeira tentativa e sem material para refazer o projeto inicial, Alê falou 
que ficou pensando na cama como poderia fazer um cofre de outro jeito: 
 
De noite eu tava pensando, aí olha que boa ideia! Aí eu montei. [...]  Num tem 
o rolo de papel higiênico? Então, eu vou usar um daqueles grandes também. 
[...] Usei cola pra colar aqui [o rolo de papel em uma cartolina para fechar as 
laterais]. [Alê] 
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Fora dos muros da escola e das amarras dos estigmas, Alê não parece ser 
aquela criança que não sabe e não faz nada, que não tem vontade de aprender, 
nem aceita ficar cinco minutos fazendo uma mesma atividade. Alê apresenta 
capacidades e competências que não são valorizadas no ambiente escolar e isso, 
certamente, o retrai. No contexto educacional, em que as expectativas do outro já 
estão postas sob um olhar negativo, Alê age de modo a corresponder a elas. Ao 
menos no âmbito escolar, “ele carrega um estigma, mas não parece impressionado 
ou arrependido por fazê-lo. [...] Ele faz eco a essa negativa descobrindo que alguns 
de seus atributos a garantem. ” (GOFFMAN, 2004, p.9-11) 
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DIÁLOGO ENTRE AS DIVERSAS FALAS 
 
 
Nos capítulos anteriores, foram apresentadas as diferentes falas sobre os 
problemas de aprendizagem do Alê: as produzidas no contexto escolar, da diretora e 
suas professoras, as produzidas no contexto familiar, do pai, e a do próprio Alê. 
Observamos que, como explicações para o insucesso da criança nas atividades 
escolares, alguns temas se repetiram nessas diferentes falas. 
Neste capítulo, pretendemos retomar esses temas, agora em diálogo, tendo 
como referência o pensamento bakhtiniano de que a natureza da linguagem é 
essencialmente dialógica. Segundo o autor, toda comunicação de um determinado 
tempo e espaço reflete as condições específicas dessa época. Bakhtin nos ensina, 
no todo de sua obra, que todo sujeito se constitui discursivamente a partir de um 
cruzamento de vozes alheias.  
Assim, pretendemos aqui fazer novo arranjo das falas dos sujeitos em 
questão, tendo como ponto de partida temas que se repetiram, espontaneamente na 
fala de diferentes sujeitos, ou incitados pelo pesquisador. E por que a escolha recai 
sobre os temas que se repetiram?  
Para responder sobre essa escolha, podemos pensar na teoria bakhtiniana, 
no que diz respeito ao funcionamento dos discursos da vida cotidiana. Para Bakhtin 
(1986), a linguagem por sua natureza social e essencialmente dialógica, é também 
lugar de confrontos ideológicos. Para ele, a palavra é fenômeno ideológico por 
excelência, pois carrega valores culturais que expressam opiniões, divergentes ou 
não, e também contradições dos grupos sociais. Sendo assim, a palavra é palco de 
conflitos ou arena de luta de diferentes grupos sociais. Nas palavras do autor,  
 
Na realidade, não são palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas 
verdades ou mentiras, coisas boas ou más, importantes e triviais, agradáveis 
ou desagradáveis etc. A palavras está sempre carregada de um conteúdo ou 
de um sentido ideológico ou vivencial. É assim que compreendemos as 
palavras e somente reagimos àquelas que despertam em nós ressonâncias 
ideológicas ou concernentes à vida. (BAKHTIN, 1986, p 95) 
  
As palavras, tecidas por inúmeros fios ideológicos e passadas de locutor 
para locutor, não são produtos de uma só pessoa, mas do encontro entre pessoas, 
entendidas como sujeitos organizados socialmente 
 
101 
 
 
 
 
 
Moscovici também nos ajuda a considerar a recorrência, quando esclarece o 
que quer dizer com “partilhar uma representação”, ou, que quer dizer com 
“representações compartilhadas”. 
 
O que lhes dá esse caráter não é o fato de elas serem autônomas, ou que 
lhes sejam comuns, mas sim o fato de seus elementos terem sido 
construídos através da comunicação e estarem relacionados pela 
comunicação. (MOSCOVICI, 2007, p. 206) 
 
Para Moscovici (2007), são as pessoas e os grupos sociais que constroem 
as representações no curso das situações de comunicação e cooperação. Uma vez 
criadas, elas circulam, se encontram, se atraem e se repelem, podendo ou não dar 
espaço para que novas representações emerjam, enquanto outras morrem. As 
representações são uma realidade social. 
Nesse sentido, as representações sociais só podem ser compreendidas por 
meio do e no discurso dos sujeitos, que é elaborado socialmente. Assim, se a base 
das representações está nas interlocuções, os enunciados dos sujeitos, lugar de 
construção e reconstruções das representações sociais para Moscovici e palco de 
confrontos ideológicos para Bakhtin, precisam ser postos em diálogos.  
É por assumir as representações sociais como fenômeno elaborado nas 
relações sociais, e por compreender a palavra com base no pensamento 
bakhtiniano, que propomos este capítulo. Palavras foram ditas e passadas de locutor 
a locutor nesse encontro entre o pesquisador e o “caso Alê”. Alguns temas foram 
recorrentes e uma análise dos sentidos que se produziram em cada contexto torna-
se importante para não só poder compreender o que se pensa desse aprendiz em 
situação de fracasso escolar, mas também encontrar elementos que levem à 
transformação desse estado.  
Foram observados quatro temas que se repetiram de diversas formas nas 
diferentes falas e que aqui denominaremos de: (1) Da fome de bolo à destruição do 
fogão; (2) “Aprontou na Informática”; (3) Dificuldade de aprendizagem total em três 
vozes; (4) As mais diversas presenças da mãe ausente. 
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Da fome do bolo à destruição do fogão 
 
Pelo que já foi anteriormente descrito, sabemos que há, ao menos, duas 
versões em três relatos do fato: (versão 1) a da professora; (versão 2) a do pai e do 
garoto, com alguns detalhes inéditos em um ou outro relato. 
A primeira referência ao tema surgiu na conversa entre a coordenadora, a 
professora do ano anterior, Tereza, e o pesquisador. Como forma de tentar explicar 
de que garoto falavam, a professora falou: 
 
Ele tem o emocional muito descontrolado. Pra ele arrebentar todo o fogão de 
casa? Pôs fogo na geladeira, o que que você quer?   
 
Na segunda entrevista com Tereza, ela retoma o fato e dá mais detalhes: 
 
Porque o pai faz tudo pra ele, mas pra ele arrebentar o fogão inteiro da casa 
dele, esconder as coisas. [...] É sério. O pai chegou em casa e tava tudo 
destruído, ele destruiu o fogão. E o pai entrou e ele.... como se não tivesse 
feito nada. 
 
Do fato em si, Tereza não fala mais nada, apenas tenta justificar a atitude da 
criança pelas características da mãe, de que falaremos mais adiante.  
No discurso do pai, contudo, está em outro contexto. Vem como 
exemplificação da autonomia de Alê, pelo fato de ficar muito tempo sozinho. 
Autonomia que lhe rende algumas traquinagens, como o próprio pai define. 
 
Ele andou uns dias traquinando. Menino em casa sabe como é né? E teve 
uns dias que eu deixei ele aqui a noite e eu falei olha, tal hora você vai dormir 
e deixava uma pessoa aqui pra olhar pra ver se ele tava dormindo mesmo 
né? Essa pessoa quando viu ele tava assistindo, vizinho que mora na minha 
casa aqui em cima. Aí ligava pra mim, meia noite ligava, “Fábio, ele tá 
assistindo, mandei ele dormir, falou que ia dormir daqui a pouco” e teve um 
dia que ele fez uma coisa que até hoje eu, caramba, eu me sinto meio sabia? 
Muito com medo. Sabe o que ele fez? O que ele fez, ele pegou o fogão, não 
era esse aqui era outro. Ele inventou de fazer bolo, olha só. Ele fez um bolo, 
botou nesse fogão e foi assistir televisão, depois ele voltou, nem disse que 
horas foi, pegou esse bolo botou ali, comeu a metade acho que comeu foi 
tudo, sei lá, jogou o resto fora eu acho. Já pensou? Deus a livre, ele vai 
dormir esse forno ligado? Ele tem sono pesado. 
 
Questionado se Alê havia destruído o fogão nesse episódio, o pai relata: 
 
Não, não. Ele tirou o bolo no horário certo, no horário dele lá, desligou 
tudinho, foi lá comeu o bolo e voltou pra cama dele e foi dormir. Tá vendo? 
[...] Já perguntaram, o Alê tu fez bolo, Alê? “É eu tava com fome a noite e fiz 
um bolo, tava em casa assistindo televisão, eu vi meu pai fazendo bolo uma 
fez eu fui fazer um bolo, fiz comi e tava bom. Tá vendo? Ele viu ele tá 
acostumado a ver, de vez em quando eu faço bolo. Agora não, agora é a 
mulher que faz, né? Mas de vez em quando eu fazia um bolo aqui, ele ficava 
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aqui conversando mais eu e olhando. E foi inventar de fazer um bolo, e fez. 
Agora eu não sei que bolo foi esse. Sei que ele usou a massa do bolo, usou 
tudinho que tinha direito ele usou e acendeu o forno e fez o bolo. Agora se 
comeu tudo, onde ele botou o resto eu não sei não.  [...] no outro dia o fogão 
tava a mesma coisa. Tinha só as coisas derramada dentro né? Mas eu sou 
ligeiro pra caramba, mas ele quer ser mais ligeiro que eu ainda. Que ele 
comeu o bolo, pegou os prato lavou os prato do jeito dele né? E guardou, e 
as panela. Quando eu fui olhar, a panela mal lavada, falei mas eu não lavei 
essa panela assim. Passei a mão assim, falei teve coisa errada aqui. Ai 
perguntei pra ele e ele falou que tinha feito um bolo. Tá vendo? 
 
Perguntado sobre o bolo que fez, Alê respondeu:  
 
É faz tempo. Eu tentei fazer outro bolo, mas eu sempre faço o 
mesmo.[...]Três ovos, farinha, manteiga, leite também. E ai coloca no forno. É 
só passar manteiga na vasilha e ai você põe a farinha, depois o leite e os 
dois ovos e deixa esquentando o forno. 
 
Alê teve fome e comeu. Não comeu qualquer coisa que havia na geladeira. 
Resolveu fazer um bolo. Como foi relatado pelo pai, fazer o bolo foi tomado como 
uma “traquinagem”, mas também resultado de sua autonomia. Há, na fala do pai, o 
medo de que algo pudesse ter acontecido, mas também certo orgulho contido pelo 
fato do filho ter feito tudo de modo correto. Inclusive, tentar esconder o feito, lavando 
os pratos e as panelas, apesar de o pai ter identificado alguma coisa “errada” e o 
filho acabar dizendo que fez o bolo.   
Se para o pesquisador a história do fogão foi conhecida, inicialmente, pela 
voz da professora e só depois pela do pai e do garoto, o fato foi conhecido pela 
professora por meio do relato do pai, conforme o próprio pai confirmou quando 
questionado: 
 
Deve ser esse ai. Que eu falei pra menina lá, pra diretora, até, foi esse ai.  
 
Não temos acesso a esse relato, somente ao que dele ficou para a escola, 
mas podemos partir do pressuposto de que o relato não tenha sido muito diferente 
do que foi dito para o pesquisador.  
Assim, podemos entender que a “traquinagem” original deu lugar a “ele 
destruiu fogão”.  A autonomia do garoto, por ter feito tudo sozinho sem querer tornar 
o fato público, foi tomada, na fala da professora, como “esconder as coisas”, “como 
se não tivesse feito nada”. Notadamente, um sentido negativo diferente da fala do 
pai. 
O que teria sido responsável por essa mudança de sentidos? O que na fala 
do pai pode ter levado a professora e a coordenadora  a esse entendimento do fato?  
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Uma hipótese é o medo que tal fato gerou no pai. Medo de que algo pior 
pudesse ter acontecido com o filho e com a casa. E o que seria o pior? A destruição 
do fogão e, na extensão da tragédia, a destruição da casa, caso o menino tivesse 
esquecido o forno ligado. A hipótese lançada pelo pai pode ter sido tomada como 
verdade pela coordenadora ou professora que ouviu o relato inicialmente, pois sua 
escuta, provavelmente, já estava contaminada pelo estigma de ser este menino filho 
de mãe drogada. Isso se confirma na fala da professora Tereza que procura justificar 
a atitude da criança pelas características da mãe. 
Não houve necessariamente uma escuta à fala do pai, mas sim a elementos 
que ele trouxe em sua fala, que reverberaram em falas sociais. Nesse diálogo pai-
escola, uma voz que se fez presente para a construção dos sentidos foi a da 
sociedade em relação aos usuários de drogas.  
Em pesquisa sobre a representação social de usuários de drogas, Silva 
(2007) aponta que, quando a dependência não é vinculada diretamente à droga, 
uma combinação variada de argumentos é utilizada para transformar o vício em uma 
questão inerente ao viciado. Assim, o usuário de drogas é considerado um sujeito 
fraco, sem força de vontade e sem capacidade de controle. (SILVA, 2007) 
Nesse entendimento, o sujeito, que passa a ser visto como um objeto, sofre 
um processo que o transforma de bom em mau. “Compreendida em uma 
perspectiva maniqueísta, a droga leva o seu usuário a roubar, mentir, maltratar a 
família, se tornar irresponsável, matar ou morrer. ” (SILVA, 2007, p177) 
Alê, para a escola, é filho de mãe drogada. Temos visto ao longo das 
entrevistas o quanto essa questão está presente desde sua entrada no âmbito 
escolar. A força dessa representação, nesse contexto, é tão grande que se mostra 
capaz de produzir na escola sentidos diferentes daqueles presentes nos relatos de 
Fábio e Alê. Nas palavras de Moscovici (2007), o que se passa aqui é uma 
construção de um tipo de realidade, prescrito por essa representação social que se 
impõe “com uma força irresistível” e “decreta o que deve ser pensado” 
(MOSCOVICI, 2007, p. 36).  
A expressão usada pela professora “esconder as coisas”, e que apareceu no 
decorrer do relato do pai como um reforço de sua autonomia, tem a função de 
reiterar a característica que educadores da escola atribuem ao garoto, qual seja, a 
de “dissimulado”, como diz Tereza, ou daquele que não se abala com nada, “nem 
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ligou ” para a morte do rapaz baleado na frente da escola, como afirma Ester. Isso 
foi reiterado em outras situações, no ambiente escolar, como o das brigas entre Alê 
e crianças ou Alê e professoras.  
Assim, relatos do cotidiano, que o pai leva à escola talvez com o intuito de 
tornar seu filho mais conhecido pelas educadoras que cuidam dele no ambiente 
escolar, não encontram eco nessa esfera. Ao contrário, são ali relidos pelo filtro de 
estigmas e representações sociais que impedem que o menino seja conhecido e 
compreendido em sua singularidade.  
O que dizer do relato do garoto? Ao ser questionado sobre o bolo que fez, o 
garoto recita a receita de bolo em vez de dar sua opinião sobre o assunto. No 
entanto, não podemos desconsidera que a pergunta do pesquisador pode ter sido 
limitada e tê-lo induzido à resposta dada.  
  
 
Aprontou na Informática  
 
“Um dia, ele aprontou na Informática”. Essa afirmação foi feita pela 
professora Tereza para justificar o fato de ele sofrer rejeição na escola pelo seu 
comportamento agressivo. Não que ela tenha presenciado o fato, reproduziu o que 
ouviu de relatos que circularam na escola. “Ele aprontou na Informática” ganha valor 
absoluto, sem que houvesse necessidade de se saber, de fato, o que aconteceu.  
De acordo com as observações que fizemos e registradas no caderno de 
campo, verificamos que  Alê havia sido retirado de sua sala pela professora Ester, 
pois estava brincando com outros alunos enquanto ela pedia silêncio. A sala para a 
qual ele foi encaminhado estava se preparando para a aula de informática, dessa 
forma, ele foi junto com essa turma. Lá, ele se manteve bastante atento à atividade 
no computador. Quando a aula estava prestes a acabar, a professora pediu para 
que todos fechassem o programa que estavam utilizando para organizarem uma fila 
e retornarem à sala de aula. Nesse momento, um garoto que estava ao lado de Alê 
desligou o computador; ele repetiu a ação e também desligou o seu. Mas a 
orientação dada era para não desligar. Assim que percebeu que os dois garotos 
haviam desligado o computador, a professora de informática brigou com os dois e 
pediu para que religassem o computador. Os dois apertaram o botão para ligar e 
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voltaram à fila. No entanto, Alê foi impedido de ir também. Ao contrário, a professora 
obrigou-o a ficar na sala até que o computador terminasse de ligar. Durante esse 
tempo a professora lhe deu um longo sermão, dizendo que ele sempre apronta e 
atrapalha as outras crianças. Ao término mandou que ele retornasse para a sala. Alê 
voltou contrariado, com a cara fechada, olhando para o chão. Pediu licença para 
entrar na sala, sentou-se e não fez nenhuma atividade depois disso. 
Quando questionado pelo pesquisador, após o ocorrido, Alê fala do episódio 
da sala da informática. 
 
[...] é porque o menino desligou e eu desliguei também, a professora mandou 
ele ligar e ele ligou e ela deixou ele sair. Ela não deixou eu sair não. [...] ela 
falou é pra você ligar. 
 
Como foi observado no capítulo anterior, Alê pareceu não entender porque 
foi impedido de sair e o colega não, se ambos fizeram exatamente a mesma coisa.  
 
[...] eu liguei, quer dizer desliguei porque o outro menino desligou também. 
 
Aprontar e atrapalhar são duas ações que ganham força nos relatos sobre o 
Alê e se tornam absolutos, sem necessidade de contextualização. Alê aprontou na 
Informática porque havia aprontado também na sua sala de origem. Ele só estava na 
Informática por isso, aliás. Não importa se o que estava fazendo, na sua sala 
original, era junto com outras crianças. Não importa também se, na Informática, ele 
se manteve atento à atividade, acompanhando e obedecendo as determinações do 
professor, contrariando todas as características que lhe são imputadas na escola 
(desatento, nada colaborativo, não atuante). Não importa, por fim, se ele desligou 
porque seguiu a ação de seus colegas que desligaram também, em vez de 
encerrarem apenas o programa como a professora havia pedido.  O destaque – 
negativo –  é para ele.  
A primeira vez que o relato dessa situação surgiu foi na conversa do 
pesquisador com a professora Tereza, responsável por Alê no ano anterior. Ele 
surge como um possível argumento para suas dificuldades de aprendizagem. Em 
seu relato, como vimos no capítulo 1, o garoto é descrito como difícil, alguém que 
não participa, não tem vontade, dá trabalho em todas as aulas, é um problema sério 
pelo qual ninguém quer se responsabilizar. Na sequência, ela diz que todos 
conhecem o Alê, já sabem de suas histórias e não tem ninguém que queira cuidar 
dele.  
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Já saber de suas histórias, muitas delas não vivenciadas, mas conhecidas 
por meio de relatos, parece equivalente a dizer que Alê não tem direito a novas 
construções de sentidos. Nem mesmo quando se reconhece, ainda que com a 
insistência do pesquisador, que ele possui atributos positivos, esse dado é colocado 
ao largo de suas possibilidades, como algo isolado. Como quando a professora 
Ester fala sobre algo que Alê gosta. Vejamos: 
 
Música. Agora no semestre passado, nós fizemos uma mini copa do mundo 
com eles. E a minha classe ficou com a coreia do sul, então tinha equipe que 
entrou levando a bandeira da coreia, depois eles dançaram a música daquele 
chinês lá, que dança. [fazendo referência ao cantor coreano Psy] [...] Ai ele 
dançou na frente, dança que é uma beleza. Agora mesmo o professor, pediu 
pra trazer pra ensaiar com eles, ai ele fica, canta, acompanha, assim com o 
dedo, sabe? É uma coisa que você percebe que gosta, a única coisa que eu 
percebo que realmente gosta é música, de mais nada. 
 
Quando questionada se Alê se concentrava nessa atividade, a resposta é: 
 
Se concentra, fica. dança que é uma beleza se por, ah dança, acompanha o 
ritmo. [...], dança igualzinho, faz todos os trejeitos, sabe a letra toda, sabe 
tudo, tudo tudo tudo. 
 
Apesar de os dados colocados nesse diálogo apresentarem uma criança 
que demonstrou algum conhecimento, capacidade de concentração, participação em 
grupo, essas informações se perdem e parecem não ser consideradas para delinear 
as características do garoto na escola. Em diálogos estabelecidos com ele ou que se 
referem a ele, no presente, ecoam vozes e sentidos de outros tempos, fortemente 
marcados por estigmas, pois já há uma teoria pronta em relação a seus estigmas 
(GOFFMAN, 2004), que não só é aceita na escola, mas explica e sustenta as falas 
dos professores.  
Novamente, é possível observar que não há escuta ao que acontece na 
situação imediata. Ações que envolvam o menino fazem ressoar vozes e fatos do 
passado, fazendo renascer sentidos que ainda encontram valor no contexto atual. 
Isto nos faz lembrar o que Bakhtin fala sobre a consciência ser um fato sócio-
ideológico (BAKHTIN, 1929). Para ele, os signos, criados nas interações sociais, dão 
forma às consciências individuais. E a palavra, para Bakhtin, ainda que adormecida 
ganha vida quando encontra vínculo com a ideologia do cotidiano de uma época.  
O que vemos na escola de Alê é ressurgir, em novas situações vividas por 
ele, o sentido de que ele é um garoto problema, ainda que a situação imediata 
aponte para o contrário. As palavras usadas para retratar o fato vivido, na verdade, 
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refratam a realidade, intensificando características já descritas porque o ambiente 
educacional em que o garoto está inserido está edificado sobre bases de cunho 
individualizante no que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem. 
Souza (2014), ao utilizar os casos de crianças em situação de fracasso 
escolar como fio condutor de sua discussão, afirma que “suas histórias revelam uma 
escola que prescinde de um olhar integral, valorizando uma dimensão 
aparentemente racional, não dando lugar para que seus corpos possam existir 
inteiros na escola” (SOUZA, 2014, p.305).  
A escola traz ainda em sua estrutura aspectos de padronização e 
homogeneização que, para essa autora são desumanizadores, uma vez que a 
heterogeneidade é uma característica inerente ao ser humano.  
 
Na busca da padronização, com aulas e lições iguais para todos na classe, 
além dos ritmos, temas de estudo e outros elementos constitutivos do modelo 
escolar hegemônico, sofrem todos, pois somos sempre singulares (SOUZA, 
2014. p.312) 
 
Como vimos no capítulo introdutório, a história escolar é marcada pela 
busca da resposta para aquelas crianças que não aprendem, não rendem e/ou não 
se comportam no ambiente escolar como o esperado pela sociedade. As respostas 
tiveram, em sua maioria, a centralidade no sujeito, individualizando as problemáticas 
educacionais ao relegar a responsabilidade à criança, à família ou à condição social. 
Assim, as estratégias se centraram não em uma escuta aos sujeitos que 
adentravam no espaço educacional, mas, como apontam Gualtieri e Lugli (2012) em 
uma educação compensatória, para melhorar as habilidades exigidas para o 
ambiente escolar. Ou, como diz Freitas (2011), a representação da situação escolar 
era a de que as escolas eram instituições prontas, “povoada por pessoas nem 
sempre à altura de um compromisso de racionalização clara e previamente 
anunciado” (FREITAS, 2011, p.75).  
A escola estudada parece não diferir muito do que acaba de ser considerado 
em relação aos sujeitos que são compreendidos dentro de uma ótica que os 
percebem como inaptos e desajustados para o processo educacional. E se os 
sujeitos não estão à “altura de um compromisso de racionalização”, porquê escutá-
los?  
Assim, parece não importar também o que o menino fale de si na dada 
situação. Suas palavras propriamente não são escutadas. Suas ações são 
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compreendidas pelo viés dos sentidos construídos do passado. Isso talvez explique 
porque Alê desista de se explicar ou, quando o faz, apenas relate o ocorrido sem 
enfatizar um ou outro aspecto que possa auxiliar na mudança de olhares sobre si. 
Ao não tomar a palavra para dizer algo de si, mas sim relatar o ocorrido, Alê 
parece abrir mão de se defender dos sentidos que se constroem em torno de 
si. O que poderia ser uma proteção aos ataques que sofre, uma vez que, em 
outros momentos, relata que não é escutado, dá espaço à característica que 
lhe é imposta: a de ser alheio a tudo. Agindo dessa forma, ele acaba por 
demonstrar que carrega em si esse estigma, “Ele faz eco a essa negativa” 
(GOFFMAN, 2004, p.9-11) 
 
Dificuldade de aprendizagem total em três vozes 
 
Para apresentar o garoto escolhido para ser o sujeito desta pesquisa, a 
coordenadora justificou: 
 
O Alê [...] é um menino que tem problema de alfabetização, tem um problema 
gravíssimo [...) 
 
Qual seria o problema gravíssimo de alfabetização deste estudante de 
quarto ano? Quais as dificuldades de aprendizagem apontadas pelos sujeitos 
envolvidos nesse processo?  
Para a coordenadora   
 
ele tem um histórico muito complicado, a mãe vive presa. Então, 
possivelmente deve ter experimentado droga na primeira infância. Dificuldade 
de aprendizagem total. [...] é uma criança que pode ter um TDAH, entendeu, 
é tudo isso. 
 
A afirmação de que “possivelmente deve ter experimentado droga” parece 
baseada na história de sua mãe. Goffman nos aponta que essa é uma das 
consequências de um estigma, pois “tendemos a inferir uma série de imperfeições a 
partir da imperfeição original” (GOFFMAN, 2004, p8).  O “histórico muito complicado” 
refere-se, portanto, à rejeição materna, ao fato de a mãe viver presa e ser drogada e 
de desdobra em várias “imperfeições” do garoto. 
Em diferentes momentos, esse aspecto foi levantado como justificativa 
possível para suas dificuldades, como na fala da Ester, quando, depois de fazer um 
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breve comentário sobre a aprendizagem de Alê, emenda com a pergunta: “você já 
sabe da história da mãe”?  
 
Como se estivesse no primeiro ano, é desde o primeiro ano assim, ele não 
conseguiu aprender. Tem uma defasagem ai que a gente não sabe qual é, 
porque eu não sou psicóloga, não sou fono mas tem alguma coisa ai que 
incomoda. O que se sabe é que a mãe rejeitou, drogada, tem outro pai. Ele 
pensa que o verdadeiro pai é outro. Você já sabe da história da mãe? 
 
Ou da Tereza quando, ao falar do encaminhamento para especialistas, traz 
para a cena a ideia da rejeição sofrida por ele. 
 
Uma criança que tem problema no primeiro ano aí você encaminha, você 
conversa com o pai, dali a pouco ele começa a melhorar, você fala poxa vida. 
Mas o Alê não é esse o caso. É de rejeição pra falar a verdade. 
 
As dificuldades de aprendizagem da criança teriam origem no 
comportamento desviante da mãe. E, para a escola, mais pelo fato de ser drogada 
do que ser uma “mulher da vida”, como foi apontado algumas vezes. Discutiremos 
esse aspecto mais à frente. 
Possivelmente ter experimentado droga na primeira infância é uma dedução 
da coordenadora com base exclusivamente em seus pressupostos ou preconceitos, 
porque não há evidência de que foi relatado algo nesse sentido tanto pelo pai quanto 
por profissionais que tiveram contato com a criança. Vale lembrar que, pelo relato do 
pai, Alê, por volta de três anos, já vivia sob sua responsabilidade. Assim, pela 
suposição da coordenadora, o garoto teria sido levado ao uso de drogas 
anteriormente a essa idade.  
Colocar a responsabilidade das dificuldades de aprendizagem na conduta da 
mãe e, mais especificamente, no fato de ser ela usuária de drogas faz com que as 
explicações do insucesso escolar recaiam sobre as condições orgânicas e 
emocionais do sujeito aprendiz. Assim, sem necessidade de contextualização, os 
profissionais da escola, que entram em contato com o garoto, sentenciam: 
 
Ele é agressivo mesmo.[Tereza] 
 
Ele é um bebe, emocionalmente assim. [Coordenadora] 
 
Ele tem o emocional muito descontrolado.[Tereza] 
 
O psicológico está tão mexido. [Ester] 
 
Porque o problema maior do Alê é sentimento. Por exemplo, ele apronta com 
todos, apronta mesmo e dá risada por trás. Se alguém fizer isso pra ele, ele 
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se joga no chão e quem passar fala ‘coitado desse menino, fizeram alguma 
coisa com ele”. Então, ele é dissimulado.[Tereza] 
 
[...] o Alê [...] ele não deixa você dar aula se você quer saber. [...]. No final do 
recreio ele já sai batendo, o prazer dele é esse. Ele tem prazer, você sente 
no rosto dele.[Tereza] 
 
E ele vai ser um marginal, você quer saber a verdade? Ninguém quer ele, ele 
vai crescer um rapaz que ele vai fazer o que os outros fazem né? Atacar, 
judiar, você sente isso nele. Até quando você conta uma história sensível, 
sensibilidade? Não tem. Não tem. É complicado.[Tereza] 
 
Em todos os momentos em que as afirmações acima foram feitas, 
estávamos em busca das dificuldades de aprendizagem que o garoto apresentava, 
mas o que se falou sobre elas foi da ordem da saúde física ou mental. Em um 
momento inicial, aventou-se um transtorno de déficit de atenção e hiperatividade 
que, para os partidários da existência de tal transtorno, a causa é neurológica. 
Assim, a crença na existência de TDAH surge do fato de possivelmente ele ter se 
drogado na primeira infância. O círculo explicativo biologizante, assim, se fecha de 
modo, aparentemente, coerente também na fala da professora Tereza. 
 
Então eu acho que o problema do Alê é psiquiátrico, entendeu? Acho que ele 
tinha que ter um acompanhamento, tomar um remédio, ter mais carinho, 
alguém que realmente né? Assim, um trabalho bem difícil, mas tem que 
ser.[Tereza] 
 
Várias possibilidades de intervenção na situação de Alê são apresentadas, 
do remédio ao carinho, mas nada no campo pedagógico. Corrobora para essa 
hipótese, o fato observado de que somente a professora do ano vigente à realização 
das entrevistas fez um breve comentário sobre questões pedagógicas de seu aluno.  
 
Terrível. Ele não faz nada e não deixa os outros fazerem, incomoda todo 
mundo, ele bate, ele levanta do lugar dele. Não como tá aqui, é só. Tem uma 
professora aqui que falou sai, ele levanta e vai bater no Pedro. [...] Terrível, 
então assim, o dia que o Alê chega atacado de casa é um horror, um horror. 
Briga no recreio, briga aqui dentro da sala, não faz nada de lição. Porque ele 
é, ele é um pré-silábico. Então, está aqui por estar. [Ester] 
 
A alusão ao fato de ser “pré-silábico” surge para explicar o fato de ele estar 
naquela classe, afinal um “pré-silábico” não tem competência para as demandas 
pedagógicas exigidas no quarto ano. Daí não fazer também as lições de casa. Mas 
se ele é “pré-silábico” e está numa classe em que as exigências de leitura e escrita 
são maiores do que ele é capaz, como ele por si poderia acompanhar? O que a 
escola tem feito, do ponto de vista pedagógico, para resolver a questão? Incitadas 
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nas entrevistas a falar sobre as questões pedagógicas especificamente, a 
professora do ano anterior disse: 
 
[sobre acompanhar as aulas] Não, pelo menos na sala de aula não. Ele até 
começava no início, mas daí um pouquinho, mas não dá nem 5 minutos ele 
já terminava. O que você podia fazer é falar com os especialistas, conversar 
com a professora deste ano. [...] É difícil, ano passado pra falar a verdade 
você chama ele na lousa, qualquer lugar, ele não participa. Ele não tem 
vontade. Ele não tem. Ele quer cortar papel, ele deixa um lixo a sala, ele faz 
outras coisas que não é isso. Eu não sei realmente o que ele gosta, porque é 
na aula de artes, não era só na minha aula, Educação Física ele dá trabalho, 
professor Paulo, nossa, tinha cortado com ele. Professor de Ed. Física, de 
artes. Esse ano tem inglês, na informática ele dá trabalho. Um dia ele 
aprontou na informática, não tem ninguém pra falar a verdade que pegue e 
fale, bom o Alê eu vou cuidar, não tem. Ele é um problema sério.[Tereza] 
 
O episódio da Informática, anteriormente discutido, e os mais de cinco 
minutos que ele se manteve atento à atividade ali proposta (conforme as anotações 
de campo do pesquisador) não foram considerados em sua resposta, talvez porque 
sua expectativa esteja sob o filtro do “apronta” e “dá trabalho”.  
O que nos chama a atenção é que o garoto se encontra em dificuldade 
porque é exigido dele algo de que não é capaz de fazer sem que ferramentas sejam 
dadas para que ele possa sair desse estado de aparente incapacidade, mas a fala 
dos profissionais da escola não aponta nessa direção, em lugar disso, reitera o 
discurso circular das causas de suas impossibilidades. 
Curiosamente, mas não de se estranhar, respostas diretas sobre as 
dificuldades de aprendizagem de Alê surgiram no contexto familiar. No relato do pai 
encontramos alguns indícios dessas questões:  
 
Dificuldade? Deixa eu ver, dificuldade, dificuldade, não. A única coisa que eu 
acho que é dificuldade nele acho que é pra ele ler assim ele tem, pra ele ler 
as coisas ele tem dificuldade, ele não é essas coisas. Tem menina, menino 
acho que não tem muito não, mas tem menina da mesma idade dele mas e 
sabe, oxe tá doido? E já sabe muito mais que ele. Porque menina acho que 
sempre é assim né? [...] Acho q ele tem sim [sobre ter dificuldade de 
aprendizagem], ele tem, ele tem, ele mistura as letras, ele como que chama? 
É, como se diz, preguiçoso sabia? Ele tem uma preguicinha pra 
estudar.[Fábio] 
 
A preocupação do pai parece estar bem longe da preocupação da escola. 
Dificuldade específica de aprendizagem o pai não identifica, porque seu parâmetro é 
o aprendizado da vida no cotidiano. Nesse contexto, o pai, com segurança, cita 
vários exemplos de que o menino é observador e aprende com facilidade.  Mas 
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identifica também que sua única dificuldade maior está relacionada às tarefas 
escolares:  “mistura as letras [...] “tem uma preguicinha pra estudar”.  
É interessante o uso do diminutivo para identificar o seu problema com os 
estudos: “preguicinha”. Diminutivos costumam ser usados, na fala cotidiana, para 
amenizar um julgamento, minimizar uma situação. Além disso, ao caracterizar a 
dificuldade de ler escrever do filho como decorrente de uma “preguicinha”, o pai não 
demonstra ter uma preocupação com algo da ordem de uma incapacidade fundante 
do filho. Reconhece suas possibilidades e classifica a dificuldade como conjuntural, 
afinal preguiça em algum momento passa. Mesmo em situações cotidianas o pai 
parece não demonstrar muita preocupação com esse fato, pois ainda que com 
alguma dificuldade o filho demonstra autonomia na leitura e busca apoio para 
superar a dificuldade do momento, como podemos ver nessa fala do pai, em relação 
à leitura de mensagens na tela dos canais por assinatura: 
 
de vez em quando manda uma mensagem e ele vai lá aperta o controle 
mostra a mensagem na tela, e começa a ler, é assim assim “ah pai, um filme 
aqui não sei o que não sei o que, isso aqui eu não to entendendo” ai eu vou 
lá e falo pra ele. [Fábio] 
 
Mais próximo do olhar da escola em relação ao aprendizado está o próprio 
garoto. Quando o pesquisador lhe pergunta, em conversa no interior da escola, 
“você gosta de ler? ”, ele é claro ao dizer que:  
 
Eu não sei ler muito bem, não. 
Eu não sei ler, não sei escrever.  
Se copiar da lousa aí sim que eu sei.[Alê] 
 
Alê, no ambiente escolar, parece ter incorporado a visão que a escola tem 
dele, como vimos anteriormente, neste mesmo capítulo e, nessa perspectiva, talvez 
reconheça que as demandas escolares são ainda complexas para ele.  
No entanto, fora da escola, como o pesquisador testemunhou durante a 
entrevista na casa do Alê, ele demonstra ser capaz de realizar leituras e o pai 
reforça essa constatação. Para o pai, aliás, é curioso observar que as dificuldades 
escolares do filho são mais uma questão de gênero do que dificuldades de 
aprendizagem. A cada sentença de fracasso sobre o desempenho escolar do filho, 
dada por profissionais da escola, o pai tem uma ponderação construída a partir do 
olhar da vida comum. 
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[sobre o que a escola fala do filho] Mostra sim, isso ai eles mostra. Umas 
provinhas que ele faz lá, né? Umas provas, um, como é que chama, uns 
trabalho que ele faz.  “Oh aqui Fábio, fez só isso aqui só, esse trabalho ele 
fez, mas os outros ele não fez, que nem esse aqui, tava pra fazer ele não fez, 
nem na pasta” tudo o que ele fez ta na pasta né? E o que ele não fez não tá, 
ai tem muita pasta da menina que tava cinco seis coisas feitas né? e a dele 
só uma, oh, deixou três pra fazer ou quatro sem fazer. Tá vendo? “olha Fábio 
ele falou que não ia fazer, não ia não ia acabou”. Tá vendo? [...] de vez em 
quando ele tá na televisão e começa a olhar, olhar ai não consegue ler 
alguma coisa, e chama “pai, olha aqui pra mim , o que é isso aqui? Ai eu falo 
pra ele. É o negócio da, como chama, da TV da Claro que manda mensagem 
né? Aumentou o canal, tal tal, de vez em quando manda uma mensagem e 
ele vai lá aperta o controle mostra a mensagem na tela, e começa a ler, é 
assim assim “ah pai, um filme aqui não sei o que não sei o que, isso aqui eu 
não to entendendo” ai eu vou lá e falo pra ele. [...] Ele pega os livros dele em 
casa, tem livro de história assim, ele pega e vai ler, sempre ele pega, mas 
não é muitas vezes não. Mas eu vejo ele pegando e falo também, pega o 
livro e vai estudar um pouco.[Fábio] 
 
Essas circunstâncias não são percebidas pela escola e, talvez, nem 
pudessem por não representarem o cotidiano dela. Em vez disso, na visão da 
escola, tem apenas o eco constante de que ele não aprende nada porque é 
agressivo, dissimulado, desinteressado, não tem vontade ou não quer, como 
podemos relembrar nas falas das educadoras.  
 
Terrível. Ele não faz nada e não deixa os outros fazerem, incomoda todo 
mundo, ele bate [...]. Pré-silábico, sabe nada, nada, nada, nada, poderia até 
melhorar, mas ele não quer. [...]. [Ester] 
 
Ele tem uma agressividade violenta, viu? [...] No final do recreio ele já sai 
batendo, o prazer dele é esse. Ele tem prazer, você sente no rosto dele. [...]. 
É difícil, ano passado pra falar a verdade você chama ele na lousa, qualquer 
lugar, ele não participa. Ele não tem vontade. Ele não tem.  [Tereza] 
 
Ele tem um histórico muito complicado [...] dificuldade de aprendizagem total. 
[Coordenadora] 
 
Sobre sua agressividade, Alê parece concordar, quando diz: 
 
[...] eu apronto muito, que mais é, eu xingo a professora. Porque eu não 
consigo me controlar, eu não consigo nem me controlar mais. Eu conseguia 
lá no Desenvolver. Mas agora eu não consigo mais.[Alê] 
 
As menina lá da minha sala quando eu tava lendo, eu tava lendo e as 
menina, só porque eu xinguei ela de bruxa ela veio pra cima de mim. Ela veio 
pra cima de mim e eu corri, ai eu tomei uma queda ali na escola e elas ficou 
me batendo, nem doeu.[Alê] 
 
Não há registro aí de que ele tivesse revidado a agressão, justificando assim 
sua falta de controle. Ao contrário, ficou quieto, aceitando apanhar. 
Não conseguir se controlar é uma fala da professora da escola, conforme o 
pesquisador registrou em suas notas de campo, nas observações realizadas na 
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escola. Quando um aluno está indisciplinado na sala de aula, ela pede para r à sala 
de coordenação com instrução de falar para a diretora “eu não estou me 
controlando”, como visto no capítulo 1. 
 Alê parece reagir às agressões em vez de provocá-las, mas, ao 
assumir que não consegue se controlar, vai dando vazão ao que os professores 
apontam como a principal causa para as questões de aprendizagem, a 
agressividade, embora ele não se manifeste gratuitamente, como parecem fazer 
crer.  
Vemos uma dissonância de opinião, na fala do pai, que também percebe o 
filho como reativo. Vejamos: 
 
Ele só desrespeita as pessoas quando alguém mexe com ele, ele não leva 
desaforo pra casa de jeito nenhum, entendeu? [...] Um menino uma vez, eu 
tava lavando roupa na laje, ele tinha o que, uns 7 (sete) anos. Um amiguinho 
dele, tava brincando mais ele: “Alê, você tem mãe?”, “tenho sim” ele 
respondeu e eu só olhando né? Daqui há pouco o menino falou, “Alê, eu 
nunca vi tua mãe” tá vendo? “Mas tu tem mãe mesmo?”, ele falou: “já falei 
pra você que eu tenho mãe”. Ai o menino falou “Alê, tu tá mentindo, tu tem 
mãe mesmo?”. Ele se levantou, pegou o menino assim, balançou “eu já te 
falei que eu tenho mãe”, pegou e jogou o menino no chão assim. Tá vendo? 
De tanto o menino perguntar, ele... Ai ele fica vendo, todo mundo tem mãe, 
acompanha sua mãe, assim e ele não tem sabia? Só tem eu, você 
entendeu? E acho que por isso que ele fica mais dessa maneira. [...] Mas 
sobre comportamento, ele é uma pessoa boa pra caramba. Todo mundo fala, 
ó Fábio, ele é uma pessoa carente de mãe, né? Nervoso, isso ai ele é. Mas 
não tem nada o que falar de Alê que o pessoal fala. Só isso ai, coisa que 
menino faz, todo menino faz. A pessoa tem que estar corrigindo, tem que 
estar sempre de olho. Piscou o olho ele já faz uma arte, entendeu? Menino é 
assim, não existe menino santo né? [Fábio] 
 
As demandas pedagógicas são, em última análise, tomadas como 
complexas demais pelo garoto, não tão graves para seu pai, mas, aparentemente, 
intransponíveis para as educadoras entrevistadas. Nessa dissonância de opiniões 
sobre a questão, está o mesmo foco, visto de diferentes pontos de vista, como 
analisaremos a seguir: a mãe. 
 
Várias presenças da mãe ausente 
 
A primeira vez em que a mãe aparece nos depoimentos dos profissionais da 
escola é desta forma:  
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Ele tem um histórico muito complicado, a mãe vive presa. Então, 
possivelmente deve ter experimentado droga na primeira 
infância.[coordenadora] 
 
A mãe vive presa porque é usuária de drogas. Estamos aqui diante de um 
dos mais fortes estigmas da sociedade. Oliveira et al (2006) afirmam que  
 
a construção social da representação dos gêneros masculino e feminino 
influencia na forma como homens e mulheres percebem e reagem diante das 
condutas que implicam riscos e transgressão. No caso do consumo de 
drogas, as mulheres são duplamente estigmatizadas: por não respeitarem os 
papéis femininos determinados socialmente e por consumirem drogas. 
(OLIVEIRA et AL, 2006, p. 477) 
 
A mãe de Alê é condenada por reunir em sua vida diversas transgressões, 
socialmente emblemáticas, pois, além de ter sido presa algumas vezes e consumir 
drogas, também é acusada de ter abandonado o filho e vista como “mulher de rua”,  
“mulher da vida”.    
Quando o pai apresentou a história da mãe de Alê à escola não poupou 
detalhes de sua vida, deixando clara sua posição em relação às escolhas da mulher. 
Mas, estaria ciente de que isso poderia, já de saída, estigmatizar seu filho no 
contexto escolar? Vejamos o modo como constrói seu discurso para apresentar a 
mãe de seu filho ao pesquisador: 
 
[como conheceu a mulher] marquei pra encontrar com ela no outro final de 
semana, tava de folga, encontrei com ela. Nós tomamos umas cachaça e 
levei ela lá pra casa, eu não passei com ela mais do que 20 minutos e soltei 
na rua. “Passou um mês e meio, eu tava de folga, nem lembrava dela, mas 
tava de folga em casa, solteiro ainda, aí falei, caramba, pera aí, vou atrás 
daquela mulher, aí eu fui atrás dela, peguei a moto, rodei até umas horas e 
encontrei ela. Chamei ela, tomei umas cervejas mais ela, levei lá em casa de 
novo. Passei uns 20 minutos e soltei de novo.[Fábio] 
 
O encontro com essa mulher, de nome Katia, possui características de um 
encontro fortuito, sem compromisso e, como o próprio pai classifica, em momento 
posterior, um encontro com uma “mulher da vida”. Ao explicitar que estava de folga, 
solteiro e embriagado, nas duas vezes em que esteve com ela, Fábio procura se 
eximir não só de algum compromisso com a mulher como também de possíveis 
consequências dessa relação fugaz, como vemos a seguir: 
 
[sobre como descobriu a gravidez] ‘Não acredito não, aquela doida lá?. Ai ela 
chegou lá em casa na minha porta e eu falei ‘aqui na minha casa você não 
entra não. Nunca namorei com você, apenas tive foi um acidente’, eu falei 
pra ela. Ai nós conversamos. ‘eu to grávida e não vou tirar’ ela falou. ‘Não 
interessa, não to mandando você tirar’.[Fábio] 
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O fruto da relação fortuita foi classificado como “acidente”. Que tenha sido 
concebido dessa forma, num primeiro momento, é até possível de se compreender, 
mas por que ele faz questão de reafirmar, tempos depois, para os profissionais da 
escola em que busca uma vaga para o filho e também para o pesquisador que 
buscava dados sobre o desempenho escolar da criança? 
Relembremos outras descrições feitas pelo pai: 
 
[referindo-se às suas condições de moradia] Onde ela morava, morava mais 
travesti, morava mais usuário, tanta coisa, umas cinco ou seis crianças. Ai 
ela veio morar aqui na casa da mulher, a mulher expulsou ela de casa com 
ele pequenino e eu nem sabia. Aí viram ela num forró ai na rua da feira [...] 
tava com dois meses mais ou menos, eu nem sabia que ela tava aqui mais, 
trabalhava à noite e dormia o dia, nem sabia o que tava acontecendo, eu 
pensava que ela tava lá [na casa da irmã]. Aí, eu fui atrás e encontrei com 
ela..) [Fábio] 
 
[referindo-se ao fato de Katia não ter dado o nome que ele pediu para dar] 
Ela chegou com o registro do menino, ai quando eu olhei, falei Katia, você 
registrou o menino, o Cauê’, ela falou ‘é o Alê! Eu falei “Caramba você errou, 
você tomou umas cachaças você errou o nome né?’. Ela registrou no nome 
de outro cara. Aí quebra a cabeça, tá doido. Eu falei ‘mas Katia, você é 
doida. Ela falou “É eu moro mais minha amiga e minha amiga ela não tem 
filho, ai ela pegou e mandou registrar no nome do marido dela que é pra ficar 
tudo em casa”. [...] É que ela é mulher de rua assim né, ai eu me 
acalmei.[Fábio] 
 
[quando soube, pela TV, que foi presa] Eu vi o rosto dela, ela de lado 
botando a mão no seio assim, pegava a droga e entregava pras pessoas com 
aquele pano lá na cabeça e eu falei, caramba não é ela mesmo?[Fábio] 
 
Para Fábio, explicitar os moradores da casa de Kátia é suficiente para dizer 
da desqualificação do lugar. Estamos novamente diante de estigmas que 
categorizam e sentenciam: a mulher morava com travestis e outros usuários de 
drogas.  
A representação social dessa última categoria (usuários de drogas), para 
Hartmann (2013), “é de irreversibilidade das condições do sujeito, principalmente, 
por suas condições internas” (HARTMANN, 2013, p. 72). Ainda segundo a autora, 
 
o usuário de drogas é classificado entre aqueles que não são capazes de 
produzir tanto quanto os demais ou de maneira qualificada, não se 
envolvendo no que é esperado pelo sistema capitalista. Alguns aspectos 
dizem respeito à sua impossibilidade de obter [e dar] educação, formação, 
capacitação, renda, e até́ mesmo dignidade (HARTMANN, 2013, p. 63).  
 
Toda construção de sentidos em torno dessa mulher parece levar a 
características de uma pessoa incapaz, desqualificada para qualquer tipo de 
atividade, desprovida de ética ou moral. 
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No entanto, observamos também e, mais fortemente no discurso de Fábio, 
marcas da representação social da prostituta, qual seja, a da mulher marginalizada, 
corrompida pela devassidão. A ela, desde os tempos da Idade Média, é negado o 
direito de cidadania. As prostitutas sequer são percebidas como cidadãos de 
segunda ordem, como outras minorias.   
De Acordo com Gois e Lima (2013), elas se configuraram como o mal 
necessário, “como um meio prático de permitir que os jovens de todas as classes 
afirmassem sua masculinidade e aliviassem suas necessidades sexuais. ” (GOIS e 
LIMA, 2013, p.73). Segundo glossarista de Santo Agostinho, Richards (1990 apud 
GOIS e LIMA, 2013, p. 74), a prostituta era necessária para organizar os desejos 
masculinos como o “esgoto do palácio, pois se fosse retirado o esgoto, o palácio 
inteiro ficaria contaminado”.  
Vemos isso quando Fabio descreve os encontros que tiveram: “não fiquei 
com ela mais que 20 minutos e soltei na rua”.  
É a partir da introjeção desse estigma, fundamentalmente associado em 
segundo plano ao de ser usuária de drogas, que se explica as colocações de Fabio 
sobre as condições de vida de Katia e ainda o fato de ele se indignar por ela não ter 
colocado o nome Cauê no filho. Para Fabio, esse fato se deu exclusivamente por ela 
“ter tomado umas cachaças” e “errou o nome”.  
Em nenhum momento, nas falas do pai, há uma ponderação sobre suas 
próprias atitudes em relação à mulher que a levassem a uma decisão consciente de 
dar outro nome ao filho que foi considerado, incialmente por ele, como um acidente. 
Ao reunir atributos como os de drogada e prostituída não houve, por parte de Fabio, 
outra compreensão de sua vida que não fosse pautada em estigmas. Um registro 
negativo que, segundo Goffman (2004), cria uma identidade deteriorada em relação 
à Katia.  
Assim, mesmo quando considera uma atitude positiva, como o fato de ela ter 
providenciado a carteirinha de saúde do filho, minimiza-a com o comentário de não 
saber como ela conseguiu tal feito e com a observação de que todas as vacinas 
estavam atrasadas.  
 
[referindo-se à época em que Alê passou a morar com ele] A única coisa que 
ela fez de bom, não sei como ela conseguiu, fazer a carteirinha dele na 
saúde, não sei como ela conseguiu. Ai pronto peguei a carterinha, tava tudo 
atrasado, vacina, um monte de coisa atrasada e eu coloquei tudo em 
ordem.[Fábio] 
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 Uma vez que a mãe de Alê nunca apareceu na escola e todas as 
informações que seus profissionais têm sobre ela advém do discurso de Fábio, é de 
sua responsabilidade a imagem que se perpetua na escola e que é usada como uma 
das explicações para a inércia pedagógica que ali se instaura em relação ao 
processo de aprendizagem do garoto. Retomando algumas falas das professoras, o 
que vemos novamente é a explicitação de preconceitos em relação à vida da mãe 
de Alê: 
 
eu já te falei como que ele foi gerado né? Então, vou te contar. O pai contou 
pra mim e pra Sueli, que ele tava numa balada ai com uma mulher bebendo e 
se drogando, os dois. E ai ele teve relação com a mulher e a mulher teve o 
Alê. Só que a mulher sumiu, casou com o outro homem, teve o Alê e colocou 
o nome desse outro homem no Alê. Ai apareceu, sabe como é, ela ta presa. 
Agora não sei né, na época estava. Entregou pro pai. Ele é pai e não é pai ao 
mesmo tempo. [...] O pai foi bem franco comigo, ele se deitou uma vez com 
essa mulher, depois ela sumiu, casou com outro e foi um negócio o histórico 
é bem... é drogada. [...] Ele (o pai) diz [...] ela é uma mulher da vida mesmo, 
ela é drogada, ela não quer saber (do filho). 
E ele também, então imagina ele, não tem referência né? Pai e mãe. [Tereza] 
 
O que se sabe é que a mãe rejeitou, drogada, tem outro pai. Ele pensa que o 
verdadeiro pai é outro. Você já sabe da história da mãe?[Ester] 
 
Curioso observar que, embora o relato das professoras ao pesquisador seja 
bem fidedigno ao relato que o pai fez também ao pesquisador, os enfoques são 
sutilmente diferentes.  
No relato do pai, verificamos uma tendência de justificar as atitudes da mãe 
ao fato de ela ser uma mulher da vida e nos relatos das professoras ao fato de ela 
ser drogada. Note-se que na descrição dos dias em que se encontraram, o pai diz:  
 
Nós tomamos umas cachaça e levei ela lá pra casa e tomei umas cervejas 
mais ela. [Fábio] 
 
Já a professora, ao falar do mesmo encontro, descreve:  
 
ele tava numa balada ai com uma mulher bebendo e se drogando, os 
dois.[Tereza] 
 
No item anterior, relativo às questões de aprendizagem, vimos que o fato de 
a mãe ser usuária de drogas tornou-se justificativa para as dificuldades escolares do 
garoto e, no caso da coordenadora, pela suposição de que ele próprio deveria ter 
experimentado a droga na primeira infância.  
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Como já mencionado, o caráter de irreversibilidade da condição de drogado 
é muito forte na representação social dessa categoria. HARTMANN (2013), na 
pesquisa que desenvolveu, analisando o que os jornais falam sobre os usuários de 
drogas, afirma que, pelas publicações, o drogado raramente mudará o rumo de sua 
vida e de sua doença. É um dependente químico condenado a ver sua vida 
impermeável a mudanças. O curioso - e trágico - de se constata, ainda segundo a 
autora, é que quando o dependente químico pertence às classes dominantes, social 
e economicamente, ele é descrito como escravo que sofre pela dependência e por 
não ter buscado ativamente essa condição. É, portanto, vítima da droga que, de uma 
forma ou de outra, chega até ele. Na outra ponta, os usuários das classes populares 
são considerados agressivos e ativos na busca das drogas. São descritos como 
pessoas perigosas e drogaditas e não doentes.  
Katia pertenceria a essa segunda categoria. Além da irreversibilidade de sua 
condição de usuária de droga, soma-se a condição, cristalizada por estigmas, de 
pertencer a um grupo social no qual o uso de drogas é visto como um ato voluntário, 
cercado de uma agressividade quase animalesca. Talvez seja essa a origem das 
afirmações recorrentes e categóricas de que Alê é agressivo e que não terá outro 
futuro que não o de ser um marginal. Afinal, ele é filho dessa mulher que escolheu 
viver no limite das várias transgressões já descritas.  
Mas a mulher que, aparentemente, foi relapsa nos cuidados infantis iniciais e 
que  abandonou o filho, para seguir sua vida sem rumo certo, é a mãe que habita a 
memória do garoto de nove anos e que, ainda com três, já não convivia com ela. 
Não sem surpresa, o pai comenta a volta da mãe, depois de um período em que 
esteve presa. 
 
 AÍ chamou ele.  E ele:  ‘Mããããe’ ó! Conheceu ela na hora, depois de uns 6 
anos mais ou menos. Ele abraçou ela deu beijo nela agarrou ela. Olha só. 
Passou uns 20 minutos com ela. Aí ela falou ‘fala pro seu pai que um dia eu 
venho aqui te buscar’ ai tudo bem. Até hoje ele tem isso ainda na cabeça, 
vez em quando ele pergunta ‘pai, a minha mãe falou que vinha me buscar 
pra mim passear, até hoje ela não veio ainda por quê? Eu falei, ‘filho eu num 
vi ela ainda, né?[Fábio] 
 
A esperança de um vínculo restabelecido não encontra suporte nem no 
discurso e atitudes do pai, nem no discurso e atitudes da escola. Ao contrário, pelo 
que se pode observar da fala da coordenadora da escola, quando a mãe reaparece 
concretamente na vida do filho, os problemas aumentam: 
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[referindo-se aos sentimentos de Alê em relação à situação da mãe] Nossa, e 
o pior é quando ela sai (da prisão), quando ela sai é pior.[coordenadora] 
 
Seria pior porque o garoto não se vê acolhido em sua frustração? Por que a 
presença da mãe não é suficiente para apagar suas marcas negativas?  Por que 
talvez ele se veja sozinho nessa tarefa de recuperar algum bom sentido que sua 
mãe possa ter?  No diálogo entre as diferentes vozes, o que percebemos é certa 
dissonância e, mais uma vez, o quanto o garoto está sozinho e carente de 
interlocução. 
Se em relação às suas demandas pedagógicas, não identificamos 
acolhimento e ações que o tirem da situação de fracasso escolar, em relação à 
ausência da figura materna, as atitudes da escola adquirem caráter estigmatizador. 
É, desse modo, que entendemos a seguinte situação gerada por um pretenso insulto 
de Alê à professora: 
 
[professora referindo-se a um dia em que foi insultada por Alê] Um dia ele 
chamou eu de rapariga, os moleques ficaram tudo revoltado com ele. 
“‘Rapariga é a tua mãe” e ele: “é mesmo, é mesmo”. [Tereza] 
 
Mexer com a mãe é algo sagrado e, por isso mesmo, xingar, dizendo que 
“rapariga” é a mãe do outro é algo que, embora comum nas situações de briga entre 
crianças, jovens e até adultos, acaba gerando conflitos maiores. Contraditoriamente, 
vemos Alê aceitando que sua mãe é mesmo uma “rapariga”. Se, de fato, a história 
da concordância de Alê é verdadeira, ele estaria assumindo que a história de sua 
vida parental é conhecida na escola e se vê preso a carregar mais esse estigma. 
Aquilo que poderia originar um revide e ser finalizado com a autoridade do professor, 
configurou-se como mais um momento de humilhação em que que o garoto se 
conforma em aceitar ou, seguindo Goffman (2004), assume que essa é uma 
característica conhecida e evidente.  
Em contexto diverso ao da escola, no entanto, não nos parece o caso, pois 
Alê reage quando o amigo questiona a existência de sua mãe. Cabe lembrar um 
momento em que uma agressão sua é justificada pelo pai como sendo a última 
atitude tomada pelo filho diante de uma situação vexatória provocada por um colega.   
Alê presentifica sua mãe pela negação de que outras mulheres assumam 
esse papel, como podemos observar na seguinte fala do pai: 
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[sobre ser sozinho par cuidar do filho] Tudo pra ele, um cara que nem eu, 
tudo pra ele é pago né? Agora que eu casei to um pouco certo mas esses 9 
anos foi tudo pago pra ele. Pago pra tomar conta, pago pra perua levar ele, 
paguei pra escolinha a primeira vez quando era pequenininho, sábado e 
domingo eu não posso sair mais por causa que se sair não pode deixar ele 
sozinho ne? Se eu quiser sair tem que pagar uma pessoa pra ficar com ele. É 
muito difícil, não encontra pessoa que fique com ele, meu horário é todo 
diferente. Ce entendeu? E o pessoal não quer ficar. Hoje não, agora que eu 
casei melhorou um pouquinho, pago só a perua só, ele fica com a mulher 
mas não está obedecendo a mulher, ela fala com ele e ele fala outra: “Você 
não é a minha mãe”. Tá vendo? É.[Fábio] 
 
O apelo contido nessa fala de Alê, qual seja, o de que sua mãe seja 
preservada, parece não encontrar ressonância nas falas dos que o circundam 
cotidianamente. Ao contrário, ainda que muitas dessas falas não sejam dirigidas 
diretamente a ele, é este o teor do discurso que ecoa: 
 
[referindo-se ao fato de que ninguém aguenta o garoto] Ele, nem a mãe dele 
não quer ele. [...] Ele [o pai] diz que não, que ela é uma mulher da vida 
mesmo, ela é drogada, ela não quer saber.[Tereza] 
 
[referindo-se à atual namorada do pai de Alê] E ela é uma pessoa assim que 
não é uma qualquer, entende? Então, pelo que eu vi uma única vez, sabe, é 
uma pessoa que me pareceu íntegra.[Ester] 
 
Eu sempre ensinei pra ele, olha filho é eu e você.[Fábio] 
 
O pai, pela observação cotidiana, chega a formular algumas hipóteses das 
necessidades do filho, quando diz: 
 
[sobre a falta de uma figura feminina] mas ele é uma pessoa, é um menino 
que sempre ele se vira sozinho, entendeu? Porque o pai é totalmente 
diferente da mãe. Fosse uma mãe ali era outra coisa. Você entendeu? Mas, é 
por isso que ele é assim desse jeito, sabia? Que ele sente falta da mãe dele, 
ou da mãe dele ou de uma pessoa que fique com ele, né? 
 
No entanto, embora diga que uma mãe faz falta para o filho, Fábio não 
demonstra, em momento algum, acolher esse sentimento que nos parece habitar a 
subjetividade do garoto. Alê não demonstra querer uma mãe, mas sim a sua mãe. 
Por vezes, nos pareceu que os estigmas colados à identidade de Katia dificultam 
que os interlocutores de Alê, em casa ou na escola, acolham essa falta, pois no 
horizonte estão, em primeiro plano, as representações e estigmas que ele carrega 
por ser filho de quem é. 
Em outras palavras, vimos neste capítulo que, nos diferentes contextos em 
que Alê está presente ou é citado, a interlocução que se faz é fundamentalmente 
com estigmas e representações e não entre os sujeitos envolvidos. Em diversos 
momentos dos fragmentos que analisamos, as ações de Alê e sua condição de 
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aprendiz, que não corresponde de forma modelar à escola, são atravessadas pelos 
estigmas que lhe foram imputados desde sua entrada na escola. 
Sua chegada à escola é antecedida pela questão burocrática de ser 
matriculado por Fábio que, embora fosse o pai biológico, não era o responsável legal 
pelo garoto. Isso o fez apresentar para a escola toda a complexa história para que 
pudesse efetivar a matrícula de seu filho, como podemos concluir a partir de todo o 
contexto apresentado nas entrevistas. Além disso, Alê também foi aluno no 
Desenvolver - instituição parceira da Escola Jardim Éden – onde passou por 
acompanhamento terapêutico. É possível que Alê não seja a única criança 
matriculada em uma escola por alguém que não é o responsável legal, tão pouco a 
única com quem a escola pode ter, por meio de uma instituição parceira, a 
informação de que fez acompanhamento terapêutico. Mas por que no seu caso a 
história, aparentemente, tomou a cena de suas ações, a ponto de sua professora 
admitir que seu futuro é a marginalização? 
Alê parece carregar em si todas as marcas do aluno problema, não há nada 
que, aos olhos dos que buscam por modelos, corresponda às expectativas da 
escola, de forma que ele possa ser olhado por meio de suas potências. Patto (1999) 
nos revela que certas características da mãe ou da família podem ser decisivas nos 
processos de avaliação em relação a um aluno.  
  
A valorização das mães que não trabalham fora de casa, que se apresentam 
limpas e arrumadas, que colaboram com a escola, entre outras coisas 
ajudando os filhos nas lições de casa, e das famílias organizadas segundo os 
padrões da burguesia, parece fundamental na avaliação […] (PATTO, 1999 
p.320-321) 
 
A família de Alê possui um arranjo absolutamente diferente dos padrões do 
que tem sido chamado hoje, por defensores do conceito de família, de “família 
tradicional brasileira”, qual seja, com pai, mãe e filhos. A própria professora Tereza 
reforça esse entendimento quando faz essa afirmação: 
 
É mas ele não tem família, falar a verdade, ele não tem família, ele tem um 
senhor. [Tereza] 
 
Por outro lado, ele também não corresponde em relação às tarefas do modo 
como a escola espera. A professora Ester, quando indagada sobre sua 
aprendizagem, pegou o seu caderno e o de alunos considerados exemplares, numa 
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clara busca por mostrar o quanto os produtos de Alê não correspondem ao que ela 
espera de um bom aluno.  
 
Óh, ta vendo fazer a tabuada assim?  O que que é isso? Esse é o caderno 
[do Alê]. Isso aqui é o caderno, da Luana. É, olha a letra, vê que já mudou 
tudo, tá vendo? [...] Este é um caderno de uma aluna que faz, olha é um 
caderno de uma aluna que faz tudo, então aqui. [Ester] 
 
Retornando ao caderno de Alê, ela fala: 
Não, não tem nada perto do que eu faço aqui. [...] Eu já cansei de falar pra 
não fazer a tabuada assim olha, porque ele não consegue aprender. [Ester] 
 
É Patto (1999) que também nos mostra que essa é outra característica que 
contribui significativamente para o modo como o aluno é avaliado pela escola. Vimos 
que a família de Alê está longe de cair, como fala Patto, “nas graças da professora”. 
O outro aspecto, suas lições e cadernos, que poderia possibilitar um 
encaminhamento diferente para sua condição na escola, é igualmente avaliado 
como ruim, “porque não corresponde [...] ao que a professora espera” (PATTO, 199, 
p322) 
 Diante desse quadro, o que poderíamos pensar para tirar Alê desse 
lugar de difícil mobilidade e transformar os olhares em relação à sua condição de 
aprendiz de modo a contribuir para que ele saia dessa situação de fracasso escolar? 
É o que pretendemos discutir nas considerações finais.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Vimos na introdução desta pesquisa que, na última década do século 
XIX, discursos oficiais relacionados à educação formal brasileira deixavam claro 
que o sucesso do aluno na escola dependia de suas próprias condições, suas 
eficiências ou deficiências. Era necessário que aluno estivesse apto para que o 
trabalho do professor pudesse ser realizado. Dessa forma, aqueles 
compreendidos como incapazes de aprender precisariam antes serem tratados, 
seus problemas familiares, à luz modelar, compensados, estarem bem 
alimentados, terem suas supostas deficiências corrigidas, seus comportamentos 
e modos de aprender adequados às exigências de uma instituição escolar.  
Ainda que políticas públicas tenham sido implementadas ao longo dos 
anos para melhorar a situação do estudante de escola pública, as dificuldades 
de aprendizagem continuaram a ser vistas como um problema do aluno e suas 
condições (orgânicas, cognitivas, emocionais, sociais). Vimos também que a 
escola assumia uma condição de “instituição pronta”, mas preenchida por 
indivíduos, muitas vezes, incapazes ou aquém de seu compromisso.  
Estamos já na segunda década do século XXI e o que temos de reflexão 
sobre o assunto? 
A análise dos dados desta pesquisa nos apontam, ao menos na 
instituição em que a pesquisa foi realizada, para a permanência de muitos 
desses aspectos. O estudo do caso de Alê põe em evidência e nos faz pensar 
como determinados problemas de aprendizagem ainda são vistos dependentes 
de condições pessoais.  
Conforme observamos nos capítulos anteriores, o garoto considerado 
como possuidor de um grande problema de aprendizagem na escola reúne 
alguns dos estigmas e representações sociais que, durante anos, se mantém 
presentes no contexto educacional brasileiro.  
Alê é relatado como filho de mãe drogada e da vida que o abandonou; 
esse “sinal”, uma vez revelado pelo pai, no início de sua vida escolar neste 
estabelecimento, parece, como Goffman (2004) ressalta, ter destruído a 
possibilidade de atenção para outros atributos que ele possa ter.   
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Observamos, na análise das falas em diálogo, que o garoto tem 
percepção e compreensão de sua desfavorável condição escolar, tanto que não 
toma atitudes que possam falar a seu favor. O pai, por sua vez, entende os 
problemas escolares do filho sob outra ótica, os vê como consequência de 
“preguicinha”. Parece ainda não dar o mesmo valor às questões levantadas na 
escola, pois sua expectativa em relação ao filho é a autonomia na vida 
cotidiana. 
O que temos, então, é uma dissonância de vozes nos relatos, com 
prevalência do discurso produzido no contexto escolar, pois embora o pai traga 
outra perspectiva de olhar para os problemas do filho, o modo como as 
educadoras compreendem as dificuldades de Alê não parece, em momento 
algum, ser permeado pelas ações mais potentes que o garoto faz. Alê é com 
frequência atravessado pela representação social de mau aluno, não porque 
efetivamente corresponda a essa realidade, mas por conta dos estigmas que 
carrega.  
Pertencer à categoria de mau aluno significa que, para o conjunto de 
professores, não parece existir outra expectativa em relação ao aprendiz. Vimos 
isso nos diferentes relatos dos profissionais da escola. Por vezes, falas se 
repetiram, da mesma forma, com as mesmas explicações. Seus problemas de 
aprendizagem e comportamentais foram atribuídos às diversas causas externas 
à escola, tendo uma constante em comum: sua (des)estrutura familiar, em 
função das características de sua mãe e ou por viver apenas com o pai.  
Não é possível afirmar com clareza se faltou apoio pedagógico às 
necessidades de aprendizagem do garoto, mas é significativo observar que, nas 
diversas vezes em que isso foi abertamente questionado, as respostas 
desviaram do foco, voltando-se aos seus problemas familiares e à sua pouca 
disponibilidade e vontade para o estudo.   
Mas seria possível ser diferente? Isto é, é possível que a escola perceba 
o que há de potente no que os sujeitos fazem para além dos muros da escola?  
Talvez estejamos aqui diante de uma questão de difícil resolução. Difícil 
pois esbarra na histórica forma escolar. A sala de aula, como a conhecemos 
hoje, é um ambiente pensado, no final do século XIX, para ensinar uma média, 
uma curva padrão. Como já repetido em outros momentos neste trabalho, a 
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escola não tinha compromisso com quem saia dessa curva, pois não era 
problema já que as causas estariam na incompetência, incapacidade, 
inabilidade do sujeito, de sua família, de sua origem racial ou sociocultural.  
Essa forma escolar, historicamente, não foi estruturada para as 
individualidades, para o ensino individualizado, mas para o  simultâneo. Com 
isso, há pouca possibilidade para encontrar o que há de potente nos sujeitos 
que ali circulam, se essas potências não se revelarem a partir das práticas 
consagradas pela escola. Isso, talvez, dê conta de explicar o porquê de uma 
das professoras afirmar que nem pergunta e nem quer saber o que se passa no 
cotidiano daquele aluno que chegou mais agressivo. Ela também sofre os 
efeitos de uma instituição datada no tempo e que não acompanhou as 
mudanças nos modos de compreender a vida e as relações humanas. 
Quais são os interlocutores que podem contribuir para a ampliação do 
olhar em relação aos alunos em situação de fracasso escolar se os profissionais 
da escola, que lidam com os processos de aprendizagem, se limitam aos 
professores das salas de aula e aos gestores?  
A partir do caso analisado e tomando as perguntas iniciais dessa 
pesquisa como guia de uma reflexão mais geral, podemos pensar em algumas 
saídas. 
Ao se buscar uma investigação mais detalhada sobre a vida de 
aprendizes, encontramos olhares diversos que podem contribuir na resolução 
de problemas escolares. Os diferentes olhares sobre a mesma questão, 
evidentemente, não trazem respostas fechadas sobre a origem do problema e é 
importante que não se caia nessa armadilha. Trazem sim possibil idades de 
estratégias que podem caminhar no sentido de alguma solução.  
No entanto, tais olhares só podem ajudar se os interlocutores chamados 
a dialogar puderem efetivamente escutarem-se uns aos outros. Entendemos 
que esse esforço seja possível a partir do diálogo efetivo, em que haja escuta 
do outro a partir do referencial do falante e não somente do ouvinte, para que as 
distorções não se perpetuem. Quando os discursos do caso analisado foram 
postos em diálogo, dentro do ambiente escolar, sob o filtro dos estigmas e das 
representações sociais vigentes ali, as falas do pai foram distorcidas, como um 
grande telefone sem fio, ou como espelhos côncavos e convexos que refletem 
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distorções da realidade, exacerbando ou diminuindo certos pontos da imagem 
original.  
O relato do fogão é exemplar dessa questão. Aquilo que foi entendido 
pelo pai como autonomia do garoto, a ponto de ele ficar preocupado com o que 
de pior pudesse acontecer, foi deformado aos olhos e ouvidos dos profissionais 
da escola. E o que ecoou no ambiente escolar tornou-se mais uma justificativa 
para a incapacidade do garoto para a aprendizagem. Temos aqui uma 
manutenção de uma representação social em detrimento de uma realidade que 
estava diante dos interlocutores.  
No caso de Alê, percebemos que em diferentes situações a leitura para 
um mesmo dado se diversificou. Lembremos das explicações do pai e da escola 
para situações em que o garoto foi agressivo. Para o pai, Alê só agia 
agressivamente em resposta a uma situação limite. Para a escola, a 
agressividade era gratuita. Posto em mais e diferentes contextos, mais 
possibilidades teria este garoto de desvencilhar-se do estigma de agressivo. 
A observação, o conhecimento e reconhecimento de situações do 
cotidiano dos aprendizes fora do contexto escolar, revelam-nos, respaldados em 
outros estudos que se propuseram a essa investigação, como Patto (1999), que 
estamos diante de sujeitos mais potentes que aqueles que se apresentam na 
sala de aula.  
Aqui, no entanto, é fundamental que o que se faz fora da escola possa 
ser reconhecido como valor. Saber fazer o bolo, saber jogar um game em língua 
estrangeira, ou saber ler informações escritas na tela da televisão, ao não 
serem ações valorizadas dentro da escola, não se revelam como informação 
que possa trazer indícios sobre a real condição de leitor e escritor do aprendiz. 
No caso de Alê, isso seria importante para levantar dúvidas sobre a avaliação 
escolar que o classifica na categoria “pré-silábico”. Categoria, aliás, com status 
de estigma, pelo modo como foi usado para explicar as condições pedagógicas 
de Alê.  
Vimos que estigmas são elaborados dentro de relações sociais. Para 
que possamos romper com eles, torna-se necessário então que essas relações 
sejam repensadas dando espaço para que novas construções se estabeleçam, 
para que novos diálogos possam ser travados e, com isso, novas e diversas 
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estratégias possam ser desenvolvidas para a superação de problemas 
escolares.  
Assim, entendemos que é de fundamental importância para casos de 
estudantes com problemas escolares (estigmatizados ou não), o 
estabelecimento de uma rede de cuidados, em que diversas e diferentes 
instituições estejam envolvidas na busca por potencializar os estudantes. Não 
apenas do eixo educação e saúde, mas também da cultura e do lazer.  
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Apêndice 1 
 
Roteiro da entrevista semi-dirigida – Professores e Coordenador 
 
Identificação do sujeito de pesquisa: 
Nome 
Idade 
Sexo 
Tempo de magistério 
Tempo na UE 
Categoria: Polivalente / Específica (Artes, Ed. Física) 
Série em que leciona: 
Outras formações: 
 
Atividade deflagradora da entrevista: 
Solicitar que o professor faça uma linha do tempo em que mostre o processo 
de encaminhamento de uma criança desde a suspeita do problema, seu 
encaminhamento, passando pela confirmação ou não do diagnóstico, retorno pra 
escola e as condutas no ambiente escolar 
O pesquisador terá como norte de suas perguntas, caso não apareça 
espontaneamente, o seguintes tópicos: 
 O que faz você encaminhar os seus alunos para especialistas? 
 O que  acontece depois desse encaminhamento? 
 Que efeitos o diagnóstico teve? / O que acontece com a ciência de um 
diagnóstico? 
 Quais dados são levados em consideração em seu processo ensino-
aprendizagem após diagnóstico? 
 Houve/ há conversa com o especialista? 
 Em algum momento é considerado o que a criança produz fora da escola? 
 Como é esse aluno que você encaminha para especialistas? 
 O que ele gosta na escola? 
 O que ele faz quando esta com alguma dificuldade? 
 E os demais alunos da sala? 
 O que ele faz fora da escola? 
 E seus familiares, como são? 
 Sobre quais assuntos você conversa com seus alunos? 
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Apêndice 2 
 
Roteiro da entrevista semi-dirigida: Criança 
 
Identificação do sujeito de pesquisa: 
Nome 
Idade 
Sexo 
Escolaridade 
Tempo de escolaridade 
 
Atividade deflagradora da entrevista: 
Solicitar à criança que faça dois desenhos: o primeiro retratando ela mesma 
na escola e outro retratando ela mesma em outro contexto de sua escolha. 
 A partir desses desenhos, o pesquisador pode perguntar sobre como ela se 
percebe dentro e fora da escola, considerando que as seguintes perguntas devem 
ser respondidas: 
 
 O que você gosta de fazer na escola? 
 O que  você gosta de fazer fora da escola? 
 Qual foi a última coisa que você lembra que aprendeu na escola? 
 Você acha fácil ou difícil estudar? Por quê? 
 Quando você acha alguma coisa difícil de aprender o que você faz? 
 Qual foi a última coisa que você aprendeu fora da escola? 
 O que você faz quando acha difícil aprender alguma atividade fora da escola? 
 Você gosta de ler? 
 Você gosta de escrever? 
 O que você leu e escreveu nos últimos dias? 
 Com quem você lê os textos da escola? 
 Você lê fora dos textos da escola? 
 Para quem você conta sobre o que leu? 
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Apêndice 3 
 
Roteiro da entrevista semi-dirigida –  Pais/Responsáveis 
 
Identificação do sujeito de pesquisa: 
Nome 
Idade 
Sexo 
Profissão 
 
Atividade deflagradora da entrevista: 
Solicitar que o pai fale sobre seu filho, como é dentro e fora da escola, do 
que gosta, o que faz em casa. 
O pesquisador terá como norte de suas perguntas, caso não apareça 
espontaneamente, o seguintes tópicos: 
 
 O que seu filho gosta de fazer? 
 Ele gosta da escola? 
 O que ele faz em casa? 
 Você percebe se ele tem dificuldade ou facilidade na escola? 
 O que gosta de ler? 
 O que ele faz quando está com dificuldade? 
 Você compartilha leituras com seu filho? 
 Seu filho recebeu um diagnóstico pelas dificuldades na aprendizagem. Como 
você se sentiu em relação a ele depois do diagnóstico? 
 Que atitudes você tomou depois de receber o diagnóstico? 
 O que você percebe da escola em relação a seu filho depois do recebimento 
do diagnóstico? 
 Como você acha que seu filho vai superar as dificuldades que apresenta na 
escola? 
 Quais as dificuldades que ele apresenta em situações de vida diária, fora da 
escola? 
